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Об академической работе

Лев Львович Любимов

Лев Львович Любимов стоял у истоков многих реформаторских 
проектов в сфере образования. Он был среди тех, кто задумывал 
и наш журнал, всегда приносил новые идеи, возбуждал острые 
дискуссии. Одиннадцать лет назад мы отмечали юбилей Люби-
мова. Посвятив ему специальный номер «Вопросов образования», 
собрали подборку любимовских статей1. Написанное Любимовым 
всегда бурно обсуждалось. Теперь многие его высказывания счи-
таются классикой образовательной мысли. 

Трудно поверить, что уже год Льва Львовича нет с нами2. 
За это время сообщество исследователей в сфере образования 
и само образование столкнулись с радикальными переменами и 
серьезными вызовами. 

В июле 2020 года профессору НИУ ВШЭ Дмитрию Владимиро-
вичу Виноградову удалось провести обстоятельный разговор 
с Л.Л. Любимовым — обсудить открыто и живо разные темы: 
они говорили о профессии, о науке, о публикациях, об окружении 
ученого, о том, как Лев Львович оценивает собственную карье-
ру и достижения. На личной странице, созданной на портале 
НИУ ВШЭ в память о Л.Л. Любимове, можно найти полную вер-
сию интервью3. 

Мы публикуем в нашем журнале фрагменты этой беседы. Лев 
Львович говорит ясно и просто о том, что важно для успешно-
го существования в академической среде. В очередной раз мы на-
блюдаем, как прикладные, практические темы, подчас рутинные, 
в интеллектуальной лаборатории Любимова становятся увле-
кательными сюжетами, как он щедро делится богатым жиз-
ненным, профессиональным и читательским опытом. Мы будем 
рады, если читатели нашего журнала благодаря этой публика-
ции смогут услышать живые слова поддержки от Льва Львови-
ча Любимова. 

 1 Вопросы образования/Educational Studies Moscow. 2011. № 4. https://vo.hse.
ru/2011--4.html

 2 Созидатель. In memoriam. Памяти выдающегося деятеля образования 
Льва Львовича Любимова (14.06.1936 — 03.04.2021) // Вопросы образо-
вания/Educational Studies Moscow. 2021. № 2. С. 8–9.

 3 https://www.hse.ru/personal/liubimov/interview 
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Лев Львович Любимов 
Об академической работе

Лев Львович: Я очень хотел бы, чтобы наши молодые ученые 
выступали на разных конференциях, вполне национальных 
конференциях, где они бы свободно пользовались языком рус-
ским. Выступая на зарубежных конференциях — если эти кон-
ференции будут на английском языке, например, — они будут 
контролировать язык, а не мысль. Если будут выступать на рус-
ском, то будут контролировать мысль. 

Когда я был еще сопливым кандидатом наук лет двадца-
ти шести, в Институте мировой экономики меня директор «на-
градил» поручением исполнять его обязанности в лекторской 
группе ЦК. Это означало, что группой из трех-четырех человек 
мы едем в регионы и работаем с партийно-хозяйственным ак-
тивом. Каждый читает свою лекцию, по своей теме. В этом ка-
честве однажды мне довелось совершить подвиг: я должен был 
прочесть лекцию об энергетическом кризисе. Видимо, это был 
1974 год. Коллегия Госплана СССР! Дети наши, конечно же, не 
понимают, да и взрослые уже не понимают, что такое колле-
гия. Член коллегии имеет ранг первого заместителя министра. 
И такой публике я должен читать лекцию! У меня мозги напря-
глись до такой степени, что лекцию я прочел хорошо, и даже 
председатель Госплана Байбаков очень хотел, чтобы я пошел 
с ним пообедать. Но я извинился и сказал: меня жутко ждут, я 
не могу, иностранцы в институте… На самом деле, пока я чи-
тал, у меня родилось штук десять инсайтов, что на самом деле 
вот это надо толковать так, а вот это — так. Моя задача была — 
немедленно туда, в институт, немедленно, пока я не забыл, за-
писать. То есть, когда ты читаешь крепкой профессиональной 
аудитории, ты не талдычишь. 

Дмитрий Владимирович: Вы делаете упор на сущность и на 
значение. Академический текст наполнен терминами, точно 
передающими значение. Значит ли это, что на многое другое, 
например на переносы, можно не обращать внимания? Сейчас 
полно текстов, в которых не согласуются падежи, например, но 
если смысл понятен, то, быть может, это и неважно? Должен ли 
текст быть выверенно-грамотным или это второстепенно?

Л.Л.: Конечно же, в высшей степени важна грамотность, 
иначе вы не извлечете ни авторских, ни собственных смыслов 
из текста. Иначе это будет то, что можно назвать просто инфор-
мацией, она войдет в левое ухо и выйдет из правого. А извлечь 
собственный смысл можно только тогда, когда читаемый текст 
точен в терминологии — и в понимании каждого термина, и в 
понимании взаимосвязи этого термина с другими терминами. 

Посмотрите на мировые мониторинги школьного образо-
вания. В образовании десятилетних мы всегда впереди — в 

О роли  
коммуникации

О тексте
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Лев Львович Любимов 
Об академической работе

тройке первых, а иногда и на первом месте. И я это отношу, к 
моей внутренней большой радости, на счет того, что, видимо, 
сохранилась генетика. Потому что сам контент «началки» с 7 до 
10 лет — он как бы обо всем и ни о чем, и память это все схва-
тывает. Но вот с пятого класса фактически расписание предме-
тов напоминает список университетских факультетов: биоло-
гия, математика, история… И в мониторинге пятнадцатилетних 
мы уже «выскакиваем» в пятый десяток. То есть школа с 5-го по 
9-й класс опускает ребенка до плинтуса, к сожалению. Причина 
в том, что его учат алгоритмам, которые работают с памятью, 
и не учат мышлению. А модель обучения должна строиться по 
принципу text is a model. 

Абсолютно то же самое касается и высшего образования, 
университетов. Я начинал в 1960-е годы. Конечно же, это тог-
да идиотская наука была — марксистско-ленинская политиче-
ская экономия, но — не падай в обморок! — издания Высшей 
партийной школы настолько жестко редактировались, что там 
логика, и терминология, и взаимосвязи терминов соблюда-
лись предельно железно. Я чисто стилистике научился из этих 
книжек, просто самой стилистике. Ну, а поскольку дальше на-
чалось чтение, в основном американских экономистов — хотя 
первая книжка была Кейнса! — я начал осознавать, насколько 
важна точность. Когда я в издательство «Международные отно-
шения» сдал книжку про экономические проблемы Мирового 
океана, их очень жесткие редакторы сказали, что нечего пра-
вить: она легко читается, все очень логично, все очень точно. 
И это не талант — это чтение. Это чтение, и это письмо. Чте-
ние и письмо — разные сущности, но они абсолютно компле-
ментарны. Потому что, когда человек пишет, он не видит собе-
седника, он не видит его реакции, он не видит его ощущений 
и чувств. Когда любой из нас говорит, мы думаем и говорим 
одновременно, а когда ты пишешь — ты сначала думаешь, а 
потом пишешь, и это совершенно другая стилистика. Короче, 
надо и читать, и писать. 

Д.В.: А можем ли мы коротко пройтись по алгоритму написа-
ния статьи? Я задам несколько коротких вопросов, а Вы кратко 
скажете, что Вы об этом думаете. Например, у каждой научной 
статьи есть аннотация, abstract. Зачем она нужна и как напи-
сать хорошую аннотацию?

Л.Л.: На этот вопрос первым ответил Фридрих Ницше еще 
в конце XIX века. Однажды он написал, что, поскольку в шко-
лах перестали преподавать логику, он не в состоянии получать 
удовольствие от тех книг и журналов, которые ему доводится 
читать. То есть само исчезновение такой дисциплины в школе 

О структуре 
статей
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резко сказалось на качестве научных публикаций. Ницше тог-
да уже сказал, что в школах надо учить письму, письменной 
речи. Это неважно, какой жанр. Но мы сейчас говорим о науч-
ной статье. 

Сначала нужно выдвинуть тему. Если тема ясна, то нужно се-
рьезно подумать о названии. Если название получилось, тогда 
надо всерьез подумать о том, из каких частей будет состоять эта 
статья — первая, вторая, третья, четвертая, — и теперь уже ду-
мать о названии каждой части. Если получилось название ста-
тьи, если получилось название каждой части, нужно начинать 
сначала: еще раз проверить, каким образом согласуются друг 
с другом сама тема, название статьи, название частей. Когда 
все более-менее утрясли, надо делать план каждой части. Ког-
да сделан план — надо опять проверять, он последовательно 
согласован [ЛЛ использует слово consistent] или нет? Если да — 
начинаете писать текст. Когда закончили текст — начинайте из-
влекать ключевые слова. Если извлекли ключевые слова, то сам 
план и ключевые слова — это фактически уже abstract. 

Д.В.: Отлично. А введение? У каждой статьи есть введе-
ние — как его написать? 

Л.Л.: Так это и есть тема! Вот когда «обозвал» статью, тогда 
ты, конечно, сделаешь этот preface на три-четыре-пять-шесть 
строк, на один абзац: эту тему обсуждали так-то и так-то, я счи-
таю, что можно обсудить ее так-то, — все, поставил точку, и 
начинается первая часть. Я еще раз возвращаюсь к Ницше, 
который говорил, что нужно учить писать в разных жанрах. На-
читавшись литературы по образованию, я окончательно понял, 
что в школе нужно этому учить, и жанры должны быть разны-
ми, вплоть до заявления о приеме на работу — это тоже жанр. 

Д.В.: Как бы Вы оценили, какой процент из прочитанных 
Вами статей имеет хорошее заключение? И чего Вы как чита-
тель ждете от заключения статьи?

Л.Л.: Да не больше двадцати процентов! 
Д.В.: А чего вы ждете? 
Л.Л.: Что в нем должно быть? Понимаешь, когда нет заклю-

чения — это говорит о том, что человек занимается «публика-
ционной активностью». Когда есть заключение — это означа-
ет, что он делает науку.

Д.В.: Я еще три вопроса задам коротких по теме научных иссле-
дований. Высок ли уровень стресса в науке? Есть ли такое поня-
тие как «модная тема»? И что самое сложное в научной работе? 

Л.Л.: Хорошо. Стресс… Стресс я, пожалуй, оставлю на потом. 
Что касается самой по себе темы — тему надо видеть. Видеть 
можно, только если ты читаешь. Когда у меня был первый от-

Как искать темы 
исследований
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дел, куда меня Николай Николаевич Иноземцев назначил, это 
отдел информации, — я там создал библиотеку досье для систе-
матизации работы с информацией, и много чего еще придумал. 

Задания были бесконечные. Например, надо было каждый 
день давать директору выдержку из материалов ТАСС. Выпуски 
ТАСС имели разные цвета — красный, белый, черный, коричне-
вый, зеленый. Если все вместе положить на стол, то получится 
пестрая стопка высотой сантиметров сорок — в день! Я должен 
был быстро просмотреть. Когда я быстро просматривал — а это 
занимало часа два, — у меня складывалась картина мира: ка-
кие проблемы важны на данный момент. Параллельно я дол-
жен был быстро просматривать некий набор журналов и газет. 
Вот так я нашел одну тему, вторую тему… 

В 1973 году, где-то летом, я обнаружил, что что-то происхо-
дит в мировой энергетике. Начал сочинять, думая в конечном 
счете написать записку для академика [Иноземцева]. И получи-
лась «записка» чуть ли не на двести страниц. Где-то к ноябрю я 
ему отнес и попросил прочитать. Он прочитал к концу ноября и 
сказал: «Слушай, это же сейчас ˮбомбаˮ будет!..». И действитель-
но, через месяц ОПЕК в четыре раза подняла цену на нефть, 
разразился знаменитый энергетический кризис, и с этого мо-
мента я должен был писать, что это такое, каждому члену По-
литбюро отдельно, объяснять им ситуацию. Вот тема нашлась. 

Когда ты видишь мир, тема находится. Это первое, что я бы-
стро усвоил. Мы сделали замечательную книжку коллективную. 
Вот, кстати, к вопросу о стилистике: хотя там было много соав-
торов, я ее переписывал, чтобы термины были правильными, 
чтобы взаимодействия между ними тоже были правильными. 
Ну и дальше так оно и шло — тему давала жизнь. Поскольку я 
хорошо «плавал» в проблематике сегодняшнего дня, я выби-
рал ту тему, которая, совершенно очевидно, завтра «закрякает», 
потребует ответа на вопросы. Первой же моей темой в отделе 
США были перспективы советско-американских отношений. 

Д.В.: Теперь стресс и самое сложное в науке.
Л.Л.: Самое сложное, кстати, — это найти тему. Может быть, 

второе по сложности — это ни в коем случае на ней не останав-
ливаться. В этом была гибель Академии наук, она сейчас вид-
на. Занялся человек конечным продуктом: ВВП, совокупным на-
циональным доходом — и больше ничем до конца жизни! Этот 
риск заиндеветь на одной теме — это страшная вещь.
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На основе данных Международной программы оценки образовательных 
достижений учащихся (PISA) за 2018 г. по российской национально репре-
зентативной выборке, включающей более 7 тыс. девятиклассников, оцени-
вается влияние некогнитивных навыков на образовательные результаты 
школьников, в особенности выходцев из семей с низким социально-эконо-
мическим статусом. Для анализа данных использовался метод сопоставле-
ния мер склонности, представляющий собой один из способов каузально-
го анализа в эконометрике. Установлено, что развитие некогнитивных на-
выков, особенно мышления роста, самоэффективности и упорства, снижает 
вероятность низких академических достижений, и данный эффект особенно 
силен для обучающихся из семей с низким социально-экономическим стату-
сом. На основании результатов исследования авторы обосновывают целе-
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образовательный стандарт школьного образования.

некогнитивные навыки, социально-экономический статус, человеческий ка-
питал, академические достижения, метод сопоставления мер склонности, 
мышление роста, упорство, самоэффективность.

Аванесян К.А., Боровская М.А., Рыжова В.С., Кирик В.А., Егорова В.А., Бер-
мус А.Г. (2022) Можно ли улучшить успеваемость школьников из беднейших 
семей, инвестируя в их некогнитивные навыки? Каузальный анализ методом 
сопоставления мер склонности // Вопросы образования/Educational Studies 
Moscow. № 1. С. 13–53. https://doi.org/10.17323/1814-9545-2022-1-13-53

Can We Improve Learning Outcomes of Schoolchildren 
from the Poorest Families by Investing into Their  
Non-Cognitive Skills? Causal Analysis Using  
Propensity Score Matching
G.A. Avanesian, M.A. Borovskaya, V.S. Ryzhova, V.A. Kirik,  
V.A. Egorova, A.G. Bermous

Garen A. Avanesian, PhD in Sociology, Leading Researcher, Department of Psy-
chology and Educational Sciences, Southern Federal University. E-mail: avane-
sian@sfedu.ru (corresponding author)
Marina A. Borovskaya, Doctor of Economics, Professor, President of Southern Fe-
deral University. E-mail: bma@sfedu.ru
Viсtoria S. Ryzhova, Junior Researcher, Department of Psychology and Educatio-
nal Sciences, Southern Federal University. E-mail: vryzhova@sfedu.ru
Vladimir S. Kirik, PhD in Sociology, Head of Department of Psychology and Edu-
cational Sciences, Southern Federal University. E-mail: vakirik@sfedu.ru
Valeria A. Egorova, Junior Researcher, Department of Psychology and Educatio-
nal Sciences, Southern Federal University. E-mail: veremeeva@sfedu.ru
Alexander G. Bermous, Doctor of Pedagogy, Professor, Department of Psychology 
and Educational Sciences, Southern Federal University. E-mail: bermous@sfedu.ru 

Address: 105/42 Bolshaya Sadovaya Str., 344006 Rostov-on-Don, Russian Federation.

The research aims to discover how non-cognitive skills influence students` aca-
demic achievement. The particular emphasis was put on how non-cognitive skills 
influence academic achievement in students from families with low socio-econo-
mic status. The study uses the data of the Programme for International Student 
Assessment (PISA) collected in Russia in 2018. The PISA-2018 provides nationally 
representative data that contains information from more than 7000 students in 
the 9th grade in Russia. For data analysis, propensity score matching was used 
as one of the causal analysis methods used in econometrics. The study results re-
veal that the development of such non-cognitive skills as growth mindset, self-ef-
ficacy, and grit lowers students’ probability to become low achievers. The effect is 
particularly strong for the students from the poorest families. In conclusion, the 
authors suggest recommendations for educational policy on the inclusion of so-
cio-emotional learning programs in educational standards of school education.
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Качественное образование — один из приоритетов в разви-
тии мирового сообщества. Цели в области устойчивого раз-
вития, утвержденные Генеральной ассамблеей Организации 
Объединенных Наций в 2015 г. и формирующие повестку раз-
вития мировых экономик до 2030 г., выдвигают в качестве од-
ного из приоритетов «обеспечение всеохватного и справедли-
вого качественного образования и поощрение возможности 
обучения на протяжении всей жизни для всех» (четвертая из 
целей в области устойчивого развития). Одно из необходимых 
условий достижения этой цели — обеспечение равенства воз-
можностей в получении образования (educational equity), чтобы 
уязвимые и испытывающие социально-экономическую депри-
вацию группы населения имели равные с более благополучны-
ми группами шансы на доступ к качественному образованию. 
Иными словами, принадлежность к уязвимой группе не долж-
на быть фактором, который ограничивает ребенка в накопле-
нии человеческого капитала. Показатель достижения четвер-
той цели устойчивого развития 4.1.1с характеризует долю детей, 
достигающих к окончанию основной общей школы минималь-
ного профессионального стандарта в навыках чтения и мате-
матики. В России в 2018 г. он составил 78% как в чтении, так и 
в математике и существенно снизился в сравнении с 2015 г., 
когда достигал 84 и 81% соответственно1. Сложно представить, 
что без целенаправленных мер государственной политики доля 
школьников, не достигающих минимального профессиональ-
ного стандарта, может быть сведена к нулю до 2030 г. 

Иными словами, без государственного вмешательства в вы-
работку и осуществление образовательной политики страна 
может испытать значительный дефицит человеческого капи-
тала, необходимого для устойчивого социально-экономиче-
ского развития, и для улучшения навыков молодых россиян 

 1 UNESCO (2021) Sustainable Development Goals : 4.1.1 Achieving at Least a Min-
imum Proficiency Level in Mathematics at the End of Primary. http://data.uis.
unesco.org/index.aspx?queryid=3692
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сегодня требуются срочные меры. Особенно актуальны пер-
спективные государственные усилия по устранению неравен-
ства возможностей в получении образования. Данные меж-
дународных сравнительных исследований подтверждают, что 
важным фактором низких академических достижений являет-
ся социально-экономический статус семьи, из которой проис-
ходит ребенок [OECD, 2016a]. Например, в России социально- 
экономический статус семьи объясняет около 7% разброса в ре-
зультатах обучения школьников в основной общей школе. При 
этом школьники с низкими достижениями в чтении часто так-
же неуспешны и в математике, что позволяет говорить о вы-
сокой вероятности перекрытия двух статистических распреде-
лений [OECD, 2016b]. 

Социально-экономический статус устойчиво связан с ког-
нитивными навыками [Farah, 2017], он оказывает влияние на 
интеллектуальные способности ребенка на протяжении всех 
этапов обучения. Данные поведенческой нейронауки под-
твердили долгосрочный характер этой взаимосвязи: разница 
в коэффициенте интеллекта у представителей богатейшего и 
беднейшего классов в возрасте двух лет, составляющая всего 
2 пункта, с течением жизни возрастает, достигая 15 пунктов в 
возрасте 16 лет [Stumm von, Plomin, 2015]. 

Таким образом, системы образования, которые не пред-
принимают целенаправленных мер для компенсации социаль-
но-экономической уязвимости школьников, неизбежно воспро-
изводят неравенство в накоплении человеческого капитала, 
блокируя тем самым каналы восходящей социальной мобиль-
ности. Неравенство в результатах обучения может быть обу-
словлено и рядом других, не социально-экономических по своей 
природе факторов, таких как методика преподавания, психоло-
гический климат в школе, родительское участие. Однако устой-
чивое, ориентированное на обеспечение равенства возмож-
ностей улучшение образовательных результатов начинается 
«с хвоста» — с целенаправленной поддержки тех, кто имеет са-
мые низкие образовательные результаты [Crouch, Rolleston, 2017; 
Crouch, Rolleston, Gustafsson, 2021; Akmal, Pritchett, 2021]. 

Иными словами, минимизация доли школьников, не выпол-
няющих базового профессионального стандарта в навыках чте-
ния и математики, не только обеспечит прогресс в достижении 
четвертой цели устойчивого развития — повышение показате-
ля 4.1.1c, но и позволит сократить неравенство в основополага-
ющих компетенциях, получаемых по итогам основного общего 
образования. Ликвидация разрыва в образовательных возмож-
ностях (closing the opportunity gap), обусловленного различиями 
в семейном статусе, должна стать приоритетом государствен-
ной политики в области образования. Она позволит не только 
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обеспечить равные возможности в накоплении человеческого 
капитала в системе общего школьного образования, но и соз-
даст предпосылки для преодоления застойной бедности: опыт 
ряда стран подтверждает, что высокие академические достиже-
ния среди 15-летних школьников из беднейших семей являются 
сильным предиктором восходящей мобильности [OECD, 2018].

В поисках путей уменьшения распространенности низких 
академических достижений современные исследователи в об-
ласти экономики, психологии и социологии обращают внима-
ние на некогнитивные навыки как средство стимулирования 
академических достижений. Некогнитивные навыки опреде-
ляются как паттерны мыслей, чувств и способов поведения ин-
дивида, которые могут развиваться в течение жизни и играют 
важную роль в образовательном процессе [Garcia, 2016]. Ины-
ми словами, в дополнение к академическим знаниям обучаю-
щиеся должны формировать поведенческие стратегии, навы-
ки и отношения, необходимые для академического успеха, но 
не фиксируемые баллами по когнитивным тестам [Farrington 
et al., 2012]. В научной литературе некогнитивные навыки так-
же известны как социально-эмоциональные навыки [Attanasio 
et al., 2020; Zhou, 2017], навыки XXI столетия2, трансверсальные 
навыки [Cinque, Carretero, Napierala, 2021], или soft skills, так на-
зываемые мягкие навыки [Koch, Nafziger, Nielsen, 2015; Laker, 
Powell, 2011]. 

В данной работе мы ищем ответ на следующий исследова-
тельский вопрос: в какой степени некогнитивные навыки могут 
улучшить образовательные результаты школьников, особенно 
из семей с низким социально-экономическим статусом? Ины-
ми словами, насколько силен каузальный эффект некогнитив-
ных навыков на академические достижения и меняется ли его 
сила во взаимодействии с социально-экономическим статусом 
семьи школьника?

Эмпирическую базу исследования составляют результаты 
российских школьников в Международной программе по оцен-
ке образовательных достижений учащихся (Programme for In-
ternational Student Assessment, PISA) в 2018 г. Для анализа данных 
использован метод сопоставления мер склонности (propensity 
score matching), применяемый в эконометрике для каузальной 
оценки эффектов государственного регулирования [Caliendo, 
Kopeining, 2008; Essama-Nssah, 2006; Heinrich, Maffioli, Vazquez, 

 2 UNESCO, UNPFA, UNICEF, UN (2015) Education 2030. Incheon Declaration and 
Framework for Action for the Implementation of Sustainable Development 
Goal 4. Towards Inclusive and Equitable Quality Education and Lifelong Learn-
ing for All. http://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/education-
2030-incheon-framework-for-action-implementation-of-sdg4-2016-en_2.pdf
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2010; Basu, Meghani, Siddiqi, 2017]. Исследование влияния неког-
нитивных навыков на академические компетенции школьни-
ков в российском контексте потенциально способствует прира-
щению научного знания об эффекте социально-экономического 
статуса для результатов обучения. Предложенные выводы мо-
гут послужить основой для разработки мер государственной по-
литики, призванных устранить разрыв в накоплении человече-
ского капитала между школьниками из разных статусных групп 
посредством инвестиций в их некогнитивные навыки.

Значение некогнитивных навыков для накопления человече-
ского капитала отражено как в международных, так и в россий-
ских документах, посвященных развитию образования. Показа-
тели 4.1, 4.4 и 4.7, фиксирующие достижение четвертой из целей 
в области устойчивого развития, характеризуют некогнитив-
ное, социально-эмоциональное развитие обучающихся. В со-
ответствии с Инчхонской декларацией «Образование 2030», 
принятой на Всемирном образовательном форуме в 2015 г. как 
руководство для достижения целей устойчивого развития в сфе-
ре образования, содержание образования и процесс обучения 
должны быть сфокусированы на развитии наряду с когнитив-
ными также и некогнитивных навыков обучающихся. В Фе-
деральном государственном образовательном стандарте ос-
новного общего образования, утвержденном Министерством 
образования и науки РФ, закреплена необходимость разви-
тия у учащихся эмоционального интеллекта, коммуникатив-
ных навыков, самоконтроля и многих других некогнитивных 
характеристик. 

Эмпирически установлена положительная взаимосвязь 
уровня развития некогнитивных навыков с академической 
успеваемостью [Wanzer, Postlewaite, Zargarpour, 2019; Destin 
et al., 2019; Komarraju, Nadler, 2013]. Особое внимание исследова-
тели уделяют оценке возможности компенсировать негативный 
эффект социально-экономического статуса для академической 
успеваемости посредством улучшения некогнитивных навыков 
обучающихся из семей с низким социально-экономическом ста-
тусом [OECD, 2019; Claro, Paunesku, Dweck, 2016; OECD, 2021a]. 

Несмотря на активное изучение некогнитивных навыков в 
последние годы, в отношении их таксономии между исследова-
телями до сих пор не достигнуто согласия. Ряд авторов [Kanka-
raš, Suarez-Alvarez, 2019; Lipnevich, MacCann, Roberts, 2013; OECD, 
2017; Humphries, Kosse, 2017] относят к некогнитивным навыкам 
личностные черты Большой пятерки — открытость, добросо-
вестность, экстраверсию, доброжелательность, эмоциональную 
стабильность (невротизм). Эта таксономия является самой рас-

Обзор  
исследований 

роли  
некогнитивных 

навыков  
в обучении
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пространенной, но не единственной [Danner, Lechner, Spengler, 
2021]. Перспективными выглядят также исследования, акцен-
тирующие внимание на таких некогнитивных характеристи-
ках, как мышление роста (growth mindset), самоэффективность 
(self-efficacy), упорство (grit/perseverance) [Duckworth, 2016], само-
контроль [Schmidt et al., 2020], мотивация достижения (achieve-
ment motivation) [Steinmayr et al., 2019], чувство принадлежно-
сти к школе [Urvashi, Singh, 2017; Lee, 2020]. Некоторые из этих 
навыков в разные годы тестировались в PISA. Попытка интер-
претировать Большую пятерку в категориях, более актуаль-
ных в контексте накопления человеческого капитала в системе 
школьного образования, привела к созданию новой таксоно-
мии, разработанной ОЭСР в рамках Исследования социаль-
но-эмоциональных навыков (Study on Social and Emotional Skills 
[SSES]). Она включает 15 навыков, которые составляют пятифак-
торную модель и измеряются у 10- и 15-летних школьников.

В ходе исследований выявлен ряд устойчивых некогни-
тивных навыков, которые оказывают влияние на академиче-
скую успеваемость, особенно у школьников из низкостатусных 
групп. В частности, одним из факторов повышения академиче-
ской успеваемости является формирование мышления роста — 
убежденности человека в возможности развития собствен-
ных способностей и интеллекта [OECD, 2019; Costa, Faria, 2018; 
Blackwell et al., 2007]. Масштабное национально-репрезентатив-
ное исследование показало, что у школьников из низкостатус-
ных групп в меньшей степени, чем у их более благополучных 
сверстников, развито мышление роста, но целенаправленные 
меры по формированию этого навыка у школьников из бедных 
семей с низкой академической успеваемостью дают устойчи-
вый положительный эффект для результатов обучения [Claro, 
Paunesku, Dweck, 2016; OECD, 2021a]. Таким образом, мышление 
роста может быть одним из механизмов, посредством которых 
экономическая уязвимость влияет на успеваемость. 

Чувство принадлежности к школе характеризует степень, в 
которой обучающийся чувствует себя включенным в социаль-
ную среду в школе [Goodenow, 1993], испытывает потребность в 
создании и поддержании основанных на доверии межличност-
ных отношений. Чувство принадлежности устойчиво коррели-
рует с более высокими академическими достижениями [OECD, 
2019; OECD, 2017; Abdollahi, Noltemeyer, 2018]. В частности, за-
фиксировано положительное влияние чувства принадлежности 
к образовательному учреждению на средние результаты успе-
ваемости у школьников из бедных семей, относящихся к расо-
вым и этническим меньшинствам [Shook, Clay, 2012]. 

Другим предиктором академической успеваемости являет-
ся самоэффективность [Hwang et al., 2016; Köseoglu, 2015] как 
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убежденность человека в собственной компетентности в ре-
шении сложных задач и способности преодолевать жизнен-
ные трудности [Bandura, 1997]. Повышение показателя самоэф-
фективности на 1 балл приводит к увеличению среднего балла 
школьников по чтению на 6 пунктов [OECD, 2019]. Проведенное 
в четырех развивающихся странах сравнительное экономиче-
ское исследование детской бедности показало, что самоэффек-
тивность, образовательная мотивация и материальные усло-
вия жизни домохозяйств значимо коррелируют друг с другом 
[Dercon, Krishnan, 2009]. Дефицит самоэффективности у детей 
из бедных семей устойчиво коррелирует с низкой выраженно-
стью данной характеристики у их родителей, что свидетель-
ствует о межпоколенческой передаче психосоциальных харак-
теристик бедности [Krishnan, Krutikova, 2013]. Дети, для которых 
характерна низкая самоэффективность, не стремятся к высоким 
образовательным и профессиональным достижениям [Bandu-
ra et al., 2001], что препятствует их выходу из состояния бедно-
сти [Wuepper, Sauer, 2016; Chiapa et al., 2012; Tafere, 2014; Pas-
quier-Doumer, Brandon, 2015]. 

Мотивация к освоению задач и диспозиционное стремле-
ние к упорной работе для достижения конкретных целей (task 
mastery) — еще один навык, положительно влияющий на акаде-
мические достижения в математике и чтении [ Józsa, Molnár, 2013; 
Broussard, Garrison, 2004; Suprayogi, Ratriana, Wulandari, 2019]. Это 
влияние особенно заметно в начальных классах, однако иссле-
дователи утверждают, что оно не является постоянным на про-
тяжении всего обучения в школе и имеет тенденцию снижаться 
в подростковом возрасте [ Józsa, Kis, Barrett, 2019]. 

Упорство положительно сказывается на академических до-
стижениях обучающихся на всех уровнях образования [Wolters, 
Hussain, 2015; Lee, Sohn, 2017; Lam, Zhou, 2019]. В эксперимен-
тальном исследовании включение интервенций, повышаю-
щих упорство, в образовательный процесс увеличило число 
студентов, осваивающих курсы на удовлетворительно, на 6,4% 
[Paunesku et al., 2015]. В отношении влияния на академические 
достижения страха провала (fear of failure), т.е. неуверенности 
ученика в себе и собственных способностях, данные неодно-
значные. В странах, показывающих в международных монито-
рингах уровень навыков чтения у школьников выше среднего, 
неуверенность в себе положительно взаимосвязана с акаде-
мическими достижениями учащихся, в то время как в странах 
с низкими показателями в тестах чтения более высокие акаде-
мические достижения показывают уверенные в себе школьни-
ки [OECD, 2019]. 

Уровень развития у школьника как когнитивных, так и не-
когнитивных навыков обусловлен факторами среды, значи-
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мость которых нередко доминирует над значимостью факто-
ров наследственности и может достигать 60% [Vukasović, Bratko, 
2015]. Социально-экономический статус семьи с высокой ве-
роятностью является спутывающим фактором (confounding va-
riable), т.е. переменной, имеющей эффект как для когнитивных, 
так и для некогнитивных навыков ребенка и определяющей ха-
рактер взаимоотношений между ними. Некогнитивные навыки, 
с одной стороны, относительно стабильны, с другой — являют-
ся гибкими в детстве и подростковом возрасте, так что перед 
системой образования встает задача по их улучшению через 
целенаправленные социальные программы развития челове-
ческого капитала [Heckman, Kautz, 2014]. 

Экономические исследования показали, что наиболее эф-
фективны программы формирования некогнитивных навыков, 
проводимые в раннем детстве, на стадии дошкольного образо-
вания [Heckman, 2006; Almlund et al., 2011]. Эконометрический 
анализ подтвердил, что отдача от инвестиций в развитие не-
когнитивных навыков тем выше, чем раньше они проводятся, 
особенно в отношении стимулирования достижений предста-
вителей бедных слоев населения [Heckman, 2000]. С помощью 
программ социально-эмоционального обучения удалось улуч-
шить академические достижения детей из беднейших семей, 
и лонгитюдные замеры подтвердили восходящую социальную 
мобильность участников этих программ [Knudsen et al., 2006]. 
Как следствие, в научный обиход вошло утверждение «навыки 
порождают навыки», закрепившее взаимосвязь когнитивных и 
некогнитивных характеристик.

В исследованиях влияния некогнитивных навыков на об-
разовательные и профессиональные результаты индивидов, 
проведенных на российской выборке, в частности, показано, 
что некогнитивные компоненты человеческого капитала про-
изводят устойчивую отдачу на рынке труда, влияя как на шан-
сы трудоустройства, так и на оплату труда [Гимпельсон, Зудина, 
Капелюшников, 2020; Рожкова, 2019; Maksimova, 2019]. Боль-
шинство экономических работ проведено на взрослой выбор-
ке. При этом эксперты сходятся во мнении, что развитие не-
когнитивных навыков представляет собой новый вызов для 
теории и практики образования в России [Кузьминов, Соро-
кин, Фрумин, 2019]. 

В ходе пилотного этапа проведенного Организацией эко-
номического сотрудничества и развития Исследования соци-
ально-эмоциональных навыков установлено, что в репрезен-
тативной выборке 10-летних и 15-летних школьников Москвы 
неравенство в ключевых навыках обостряется в зависимости 
от экономического статуса семьи, и школьники из беднейших 
домохозяйств выделены в качестве уязвимой группы в отно-
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шении накопления некогнитивных компонентов человеческо-
го капитала [OECD, 2021b. P. 23]. При этом у школьников со сла-
бо развитыми некогнитивными навыками меньше каналов для 
социальной мобильности, судя по их ожиданиям относитель-
но получения высшего образования и выбора профессии [Ibid. 
P. 13–16]. Выводы исследования, проведенного ОЭСР, соответ-
ствуют результатам, полученным российскими экономистами 
на репрезентативной национальной выборке и подтвердив-
шим влияние некогнитивных навыков на намерение получить 
высшее образование и на выбор направления подготовки [Рож-
кова, Рощин, 2021а; 2021б]. Приращение научного знания в дан-
ной области должно способствовать выработке рекомендаций 
по созданию комплекса мер государственного регулирования, 
направленных на формирование инклюзивных систем образо-
вания, в которых накопление человеческого капитала у школь-
ников из беднейших семей строится по принципу равенства 
возможностей и дает им навыки и компетенции, необходимые 
для восходящей межпоколенческой мобильности.

Эмпирической базой исследования послужили материалы PISA-
2018 по России — репрезентативные в национальном масшта-
бе данные о более чем 7 тыс. учащихся в возрасте 15 лет. По-
мимо информации об академических достижениях материалы 
PISA содержат данные о ряде некогнитивных характеристик 
школьников. В данном исследовании использованы показате-
ли развития таких некогнитивных навыков, как мышление ро-
ста, чувство принадлежности к школе, мотивация к освоению 
задач, самоэффективность, упорство и уверенность в себе3. 
Предложенные вопросы прошли когнитивное тестирование и 
тесты валидности во всех странах — участницах обследования 
и включались в анкеты PISA с 2009 г. Вопросы, использованные 
для измерения анализируемых некогнитивных навыков, пред-
ставлены в Приложении 1. Агрегированные индексы по указан-
ным некогнитивным характеристикам были рассчитаны ОЭСР с 
помощью регрессионных моделей современной теории тести-
рования (item response theory). Для анализа мы стандартизиро-
вали переменные к среднему по российской выборке. Параме-
тры выборки, а также описательные статистики по результатам 
обучения и агрегированным показателям некогнитивных навы-

 3 Поскольку страх провала в трактовке PISA измеряет уверенность школь-
ника в своих способностях к обучению, для положительной коннотации 
значения данной шкалы были трансформированы таким образом, что-
бы наиболее уверенные школьники, имеющие минимальные значения 
оригинальной шкалы, получили высокие баллы.

Данные  
и методы 
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ков представлены в табл. 1. Разбивка стандартизированных по-
казателей некогнитивных навыков и результатов обучения по 
ключевым группам представлена в Приложении 2.

Таблица 1. Параметры выборки и описательные статистики

Пол

Мужской: 3,747 Женский: 3,861

Место проживания

Город: 5,536 Сельская местность: 1,691

Результаты обучения

Min Mean Median Max SD Skewness Kurtosis

Чтение 183 480 482 746 90 –0,14 –0,26

Математика 213 489 490 747 78 –0,11 –0,17

Некогнитивные навыки

Мышление роста –1,88 0 0,32 1,42 1 –0,22 –0,75

Чувство принадлежности к школе –3,47 0 –0,06 3,86 1 1,23 4,63

Мотивация к освоению задач –2,74 0 0,26 2,45 1 0,36 0,78

Самоэффективность –3,08 0 –0,16 2,88 1 0,67 1,93

Упорство –2,15 0 –0,24 1,52 1 0,1 –0,69

Уверенность в себе –2,31 0 0,05 1,97 1 –0,13 0,09

Источник: Расчеты авторов на данных PISA-2018 по России.

При выборе метода анализа данных мы исходили из того, 
что принадлежность к группе с высокими или низкими акаде-
мическими достижениями не является случайной, и распре-
деление школьников, не достигающих минимального про-
фессионального стандарта в навыках чтения и математики, 
представляет собой результат воздействия ряда спутывающих 
факторов. Иными словами, мы выбирали такой подход к оцен-
ке эффекта некогнитивных навыков для успеваемости, кото-
рый не обусловлен существующими в выборке смещениями 
(sample bias). Поскольку в неэкспериментальных кросс-секци-
онных измерениях исследователь не имеет возможности кон-
тролировать параметры выборки, мы использовали метод 
сопоставления мер склонности, позволяющий в квазиэкспери-
ментальной манере оценить каузальный эффект воздействия 
на основе данных статистических наблюдений (observational stu-
dies). Данный метод часто используется в экономике для оцен-
ки эффективности тех или иных социальных программ или мер 
государственного регулирования, потому что позволяет сбалан-
сировать эффект спутывающих факторов. 
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В настоящем исследовании зависимая переменная Y явля-
ется бинарной и указывает на принадлежность школьника к 
группе с низкими академическими достижениями по чтению и 
математике. В PISA школьниками с низкими академическими 
достижениями считаются те, кто не достигает второго уровня 
сложности в соответствующих предметных тестах — базового 
уровня профессиональных компетенций, который необходим 
для полноценного участия в общественной жизни, а также в 
конкуренции на рынке труда [OECD, 2016b. P. 37]. Школьники с 
результатами тестов ниже второго уровня сложности могут от-
ветить на прямой вопрос по тексту, но не способны к комплекс-
ному логическому мышлению и не в состоянии решать более 
сложные задачи, рутинно встающие перед взрослыми людьми 
в повседневной жизни в современных экономиках.

Эффектом воздействия (treatment variable) является некогни-
тивный навык Wi. Поскольку в данном исследовании рассматри-
ваются шесть навыков, необходимы шесть разных итераций со-
поставления мер склонности, каждая из которых измеряет силу 
эффекта той или иной некогнитивной характеристики с точ-
ки зрения вероятности принадлежности школьника к группе с 
низкими академическими достижениями. Нас интересуют пре-
жде всего навыки, имеющие наиболее сильный и отрицатель-
ный эффект для вероятности низких достижений, так как ин-
вестиции в развитие таких навыков позволят сократить долю 
школьников, не достигающих минимального профессиональ-
ного стандарта в ключевых компетенциях по итогам основной 
общей школы. В соответствии с логикой метода сопоставления 
мер склонности шесть непрерывных переменных были дихото-
мизированы, чтобы статистически дискриминировать школь-
ников в зависимости от статуса того или иного некогнитивно-
го навыка. В качестве пограничного значения использовались 
0,5 стандартного отклонения: в зависимости от распределе-
ния того или иного навыка при таком пограничном значении 
к группе воздействия (treatment group) относятся в среднем око-
ло 25% школьников. Данные о размере группы воздействия в 
зависимости от навыка представлены в Приложении 3.

Показателем социально-экономического статуса как основ-
ного спутывающего фактора и для академических достижений, 
и для некогнитивных навыков служит индекс экономическо-
го, социального и культурного статуса, рассчитываемый в PISA 
(PISA Index of Economic, Social, and Cultural Status, ESCS). Данный 
показатель основан на таких сведениях о семье, как уровень 
образования и тип занятости родителей, имущественное поло-
жение семьи, а также культурные товары в собственности. Та-
ким образом, ESCS, объединяя ряд социальных, экономических 
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и культурных характеристик, не только указывает на матери-
альное положение семьи школьника, но и является прокси тех 
комплексных отношений между ресурсами семьи и условиями 
внешней среды, в которых происходят личностное развитие 
ребенка, его социализация и накопление человеческого капи-
тала. ESCS представляет собой непрерывную величину — ин-
декс, стандартизированный к среднему. В наших расчетах мы 
трансформировали его в ординальную переменную, в которой 
каждый из уровней (беднейшие, бедные, средние, богатые, бо-
гатейшие) представляет собой равные по размеру 20-процент-
ные когорты выборки — квинтильные группы статуса. Контро-
лирующими переменными в модели выступили пол ребенка и 
место проживания (городская или сельская местность). Взаимо-
отношения между основными переменными исследования изо-
бражены на рис. 1. Программные коды на языке статистическо-
го программирования R, исходные датасеты, а также детальные 
графики и описания к представленным в данной статье моде-
лям доступны онлайн на платформе Open Science Framework по 
следующему DOI: 10.17605/OSF.IO/BYFTW. 

Рис. 1. Каузальная модель исследования 

Корреляционный анализ на основе коэффициента Спирмена 
r выявил статистически значимые взаимосвязи между рядом 
когнитивных и некогнитивных навыков. Как показано на рис. 2, 
большинство корреляций, будучи статистически значимыми, 
тем не менее являются слабыми или умеренными. Данный ре-
зультат подтверждает, что анализируемые некогнитивные ха-
рактеристики представляют собой разные по своим свойствам 
личностные черты. Так, среди некогнитивных навыков наибо-
лее сильная положительная корреляция наблюдается между 
самоэффективностью и мотивацией к освоению задач (r = 0,42, 
p < 0,05). Самоэффективность также показывает умеренную кор-
реляцию с чувством принадлежности к школе (r = 0,30, p < 0,05). 
В свою очередь, чувство принадлежности к школе слабо кор-
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релирует с мотивацией к освоению задач (r = 0,22, p < 0,05) и 
упорством (r = 0,16, p < 0,05). Академические достижения наибо-
лее сильно связаны с мышлением роста (r = 0,17 для математи-
ки и r = 0,20 для чтения, p < 0,05). Особого внимания в данном 
контексте заслуживает высокая корреляция между результата-
ми обучения в области чтения и математики (r = 0,86, p < 0,05). 
Очевидно, способность делать выводы, а также логически ос-
мысливать и понимать информацию, оцениваемая в тестах по 
чтению, лежит и в основе математических навыков. Высокая 
корреляция между навыками в чтении и в математике позво-
ляет заключить, что школьники с низкими достижениями в од-
ной из областей с высокой вероятностью будут иметь слабые 
навыки и в другой. Наши расчеты на данных PISA-2018 по Рос-
сии подтверждают этот вывод: школьники, имеющие низкие 
достижения по математике, составляют 19% выборки, а по чте-
нию — 21%, доля школьников с низкими достижениями в обе-
их областях равна 14%. Среди школьников с низкими достиже-
ниями по математике 75% также имеют низкие достижения по 
чтению; иными словами, трое из четырех школьников, не до-
стигающих минимального профессионального стандарта в ма-
тематике, не достигают его и в навыках чтения. 

На рис. 3 представлены взаимосвязи результатов обучения 
и статусных диспозиций. Чем выше социально-экономический 
статус семьи, тем с большей вероятностью школьник имеет вы-
сокие академические достижения, и наоборот. Среди школь-
ников, имеющих низкие баллы в обеих предметных областях, 
38% принадлежат к семьям из низшего квинтиля индекса эко-
номического, социального и культурного статуса PISA, и почти 
половина (44%) школьников с высокими достижениями проис-

Рис. 2. Матрица корреляций некогнитивных  
и когнитивных характеристик
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ходят из богатейших семей выборки — из пятой квинтильной 
группы. Вероятность того, что школьники с низкими и высоки-
ми достижениями происходят из семей среднего достатка (тре-
тий квинтиль), является практически одинаковой и составляет 
приблизительно 15%. При этом среди школьников, не дости-
гающих минимального профессионального стандарта в навы-
ках чтения и математики, наименьшую долю (11%) составляют 
представители богатейших семей; и наоборот, среди школьни-
ков с выдающимися академическими достижениями наимень-
шую долю составляют выходцы из беднейших семей (4%).

Рис. 3. Композиция школьников с низкими и высокими  
академическими достижениями в разбивке  
по социально-экономическому статусу семьи 

Источник: Расчеты 
авторов на данных 
PISA-2018 по России.
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Эффект социально-экономического статуса для когнитив-
ных и некогнитивных навыков оценивался с помощью логисти-
ческих регрессионных моделей. Модели, обобщенные в табл. 2, 
позволяют проверить предположение о социально-экономиче-
ском статусе как спутывающем факторе во взаимосвязи меж-
ду некогнитивными навыками и академическими достижения-
ми. В первых двух моделях зависимыми выступают бинарные 
переменные, оценивающие связь социально-экономическо-
го статуса с принадлежностью школьника к группе с низкими 
(1-я модель) и высокими (2-я модель) достижениями по чтению 
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и математике. В остальных четырех моделях рассматриваются 
связи социально-экономического статуса семьи с вероятностью 
сильной выраженности определенной некогнитивной характе-
ристики у школьника.

Регрессионный анализ показал, что группы школьников 
из беднейших и богатейших семей имеют очевидно нерав-
ные статистические шансы как на высокие академические до-
стижения, так и на обладание рядом важных для академиче-
ской успеваемости некогнитивных навыков. На этом основании 
можно сделать вывод о потенциальной роли социально-эконо-
мического статуса как спутывающего фактора применительно 
к вероятности обладания как высокими академическими до-
стижениями, так и некогнитивными навыками. Для простоты 
интерпретации логарифмы отношения шансов из табл. 2 пе-

Таблица 2. Результаты логистических регрессионных моделей влияния социально- 
экономического статуса семьи на когнитивные и некогнитивные навыки ребенка  
(до мэтчинга)

Низкие акаде-
мические до-
стижения

Высокие акаде-
мические до-
стижения

Мышле-
ние  
роста

Чувство при-
надлежности 
к школе

Мотивация 
к освоению 
задач

Самоэф-
фектив-
ность 

Упор-
ство

Уверен-
ность 
в себе

Статус:  
беднейшие

1,42  
(0,12)***

–2,03  
(0,32)***

–0,7  
(0,1)***

–0,59  
(0,1)***

–0,8  
(0,1)***

–0,91  
(0,11)***

–0,18  
(0,09)*

–0,22  
(0,08)**

Статус:  
бедные

0,82  
(0,12)*** 

–1,4 
(0,24)***

–0,53  
(0,09)***

–0,41  
(0,09)***

–0,58  
(0,1)***

–0,43  
(0,1)***

–0,04  
(0,09) 

–0,22  
(0,08)**

Статус:  
средние

0,41 
(0,13)**

–1,15  
(0,21)***

–0,36  
(0,09)***

–0,38  
(0,09)***

–0,54  
(0,1)***

–0,43  
(0,1)***

–0,18 
(0,09)*

–0,07 
(0,08) 

Статус:  
богатые 

0,15 
(0,14)

–0,6 
(0,17)***

–0,34 
(0,09)***

–0,27 
(0,09)**

–0,34 
(0,09)***

–0,34 
(0,09)***

–0,04 
(0,09) 

–0,1 
(0,08) 

Прожива-
ние: город

–0,62 
(0,08)*** 

1,27 
(0,29)***

0,18 
(0,08)*

–0,01 
(0,08) 

–0,16 
(0,08)*

0  
(0,08) 

–0,19 
(0,07)**

–0,04 
(0,06) 

Пол:  
мужской   

0,33 
(0,07)***

–0,27 
(0,14)

0,21 
(0,06)***

0,05 
(0,06) 

0,06 
(0,06) 

0,14  
(0,06)*

–0,25 
(0,05)***

0,53 
(0,05)***

Intercept –2,11 
(0,12)***

–3,62 
(0,3)***

–1,23 
(0,1)***

–1,06 
(0,1)***

–0,9 
(0,1)***

–1,15  
(0,1)***

–0,6 
(0,09)***

–0,75 
(0,08)***

Pseudo  
R2

0,07 0,07 0,01 0,01 0,01 0,01 0,004 0,01

N 6727 7063 6745 6570 6584 6614 6726 6601

Примечание: *** p-value < 0,0001; ** p-value < 0,001; * p-value < 0,01.
В качестве базы выбраны следующие категории: для социально-экономического статуса — богатейшие, для прожи-
вания — сельская местность; для пола — женский пол.

Источник: Расчеты авторов на данных PISA-2018 по России.
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реведены в предельные эффекты и выражены в вероятностях. 
На рис. 4 представлены предельные эффекты социально-эконо-
мического статуса и других факторов для вероятности низких 
и высоких академических достижений; так, вероятность при-
надлежать к группе не достигающих минимального професси-
онального стандарта по чтению и математике для школьников 
из беднейших семей на 19% выше, чем для школьников из бо-
гатейших семей. Вероятность обладания шестью изучаемыми 
некогнитивными навыками для школьников из беднейших се-
мей в среднем на 10% ниже в сравнении со школьниками из бо-
гатейших семей. Предельные эффекты представлены на рис. 5.

Низкие достижения Высокие достижения

Статус: Беднейшие

Статус: Бедные

Статус: Средние

Статус: Богатые

Местность: Город

Пол: Мужской

0,19 –0,06

0,09 –0,05

0,04 –0,04

0,01 –0,3

0,08 0,03

0,04 –0,01

0,0 0,1 0,2 0,0 0,1 0,2

Рис. 4. Предельные эффекты предикторов для принадлежности  
к группе школьников с высокими и низкими академическими  
достижениями

Примечание: В каче-
стве базы выбраны 
следующие катего-
рии: для социально- 
экономического ста-
туса — богатейшие; 
для проживания — 
сельская местность; 
для пола — женский 
пол.

Источник: Расчеты 
авторов на данных 
PISA-2018 по России.

Чтобы ответить на ключевой исследовательский вопрос на-
стоящей работы — насколько силен эффект некогнитивных на-
выков школьника для вероятности принадлежать к группе не 
достигающих минимального профессионального стандарта в 
навыках чтения и математики и насколько отличается эффект 
некогнитивных характеристик для академических достижений 
в разных по социально-экономическому статусу группах, про-
веден анализ методом сопоставления мер склонности. Выбор 
именно этого метода обусловлен тем, что он позволяет кон-
тролировать смещение выборки ввиду неслучайного отбора. 
В качестве зависимой переменной (Y) взята принадлежность 
к группе школьников с низкими академическими достижения-
ми по чтению и математике. Бинарная переменная, указываю-
щая на наличие у школьника того или иного некогнитивного 
навыка на высоком уровне, выступила эффектом воздействия 
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(W). Социально-экономический статус, место проживания и пол 
ребенка контролировались (Xn). Для учета гетерогенного харак-
тера влия ния некогнитивных навыков на низкие достижения в 
разных статусных группах введен эффект взаимодействия меж-
ду самим навыком и социально-экономическим статусом. 

Мотивация к освоению задач оказывает достоверное 
влия ние на результаты обучения школьников как во взаимо-
действии с социально-экономическим статусом семьи, так и 
независимо от него. Само наличие навыка у школьника пред-
сказывает до 6% вероятности не попасть в группу отстающих, 
но во взаимодействии наличия навыка с категорией бедней-
ших вероятность становится в 2 раза выше (12%). Уверенность 
в себе, самоэффективность и упорство по отдельности не об-

Рис. 5. Предельный эффект влияния социально-экономического  
статуса на обладание некогнитивными навыками 

Примечание: В каче-
стве базы выбраны 
следующие катего-
рии: для социально- 
экономического ста-
туса — богатейшие; 
для проживания — 
сельская местность; 
для пола — женский 
пол.
Источник: Расчеты 
авторов на данных 
PISA-2018 по России.
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ладают статистически значимым эффектом для низкой успе-
ваемости в среднем по выборке, но этот эффект возрастает во 
взаимодействии с социально-экономическим статусом, дости-
гая максимальной силы у школьников из беднейших семей и 
понижая вероятность низких достижений на 5, 7 и 9% соответ-
ственно. Предельный эффект наличия мышления роста и чув-
ства принадлежности к школе является одинаково сильным 
по магнитуде как в среднем по выборке, так и для школьников 
из беднейших семей. На этом основании можно судить о бо-
лее универсальной роли данных характеристик в уменьшении 
доли школьников с низкой успеваемостью. 

Все модели зафиксировали значимые эффекты половой 
принадлежности школьников и места проживания. У юношей 
более высока вероятность (до 4% в среднем по всем моделям) 
попасть в группу с низкими академическими достижениями, 
чем у девушек. Статистически значимый эффект места прожи-

Таблица 3. Результаты логистических регрессионных моделей влияния некогнитивных  
навыков и социально-экономического статуса на низкие академические достижения  
(данные после мэтчинга) 

Мышление 
роста

Чувство при-
надлежности 
к школе

Мотивация  
к освоению 
задач

Самоэффек-
тивность

Упорство Уверенность  
в себе

Навык –1,5 (0,37)*** –1,55 (0,39)*** –1,02 (0,3)*** –0,39 (0,31) –0,18 (0,26) –0,06 (0,24) 

Статус: беднейшие 1,24 (0,13)*** 1,24 (0,13)*** 1,37 (0,13)*** 1,57 (0,15)*** 1,6 (0,15)*** 1,59 (0,16)***

Статус: бедные 0,86 (0,13)*** 0,85 (0,13)*** 0,74 (0,12)*** 1,2 (0,14)*** 0,94 (0,16)*** 1,07 (0,17)***

Статус: средние 0,28 (0,14)* 0,43 (0,14)** 0,13 (0,14) 0,66 (0,15)*** 0,38 (0,18)* 0,46 (0,18)**

Статус: богатые 0,04 (0,14) 0,05 (0,15) –0,05 (0,14) 0,67 (0,15)*** 0,15 (0,18) 0,13 (0,19) 

Беднейшие* навык 0,57 (0,44) 0,69 (0,46) –0,01 (0,38) –0,17 (0,4) –0,34 (0,3) –0,2 (0,28) 

Бедные* навык 0,32 (0,46) 0,49 (0,47) 0,52 (0,37) 0,02 (0,37) –0,23 (0,32) –0,27 (0,3) 

Средние* навык –0,16 (0,54) –0,11 (0,54) 0,26 (0,42) 0,12 (0,39) –0,29 (0,36) –0,11 (0,31) 

Богатые* навык 1,17 (0,45)** 0,94 (0,48) 0,5 (0,4) –0,54 (0,44) –0,01 (0,35) 0,16 (0,33) 

Проживание: Город –0,7 (0,09)*** –0,55 (0,08)*** –0,58 (0,08)*** –0,63 (0,09)*** –0,44 (0,08)*** –0,61 (0,08)***

Пол: мужской 0,36 (0,08)*** 0,34 (0,08)*** 0,41 (0,08)*** 0,37 (0,08)*** 0,41 (0,08)*** 0,17 (0,08) *

Intercept –1,86 (0,13)*** –1,97 (0,13)*** –1,89 (0,12)*** –2,37 (0,14)*** –2,37 (0,15)*** –2,37 (0,15)***

Pseudo R2 0,08 0,07 0,07 0,07 0,07 0,07

N 5947 5947 5947 5947 5947 5947
 
Примечание: *** p-value < 0,0001; ** p-value < 0,001; * p-value < 0,01.
В качестве базы выбраны следующие категории: для социально-экономического статуса — богатейшие; для прожи-
вания — сельская местность; для пола — женский пол.

Источник: Расчеты авторов на данных PISA-2018 по России.
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вания акцентирует внимание на освоении минимального про-
фессионального стандарта в чтении и математике для школь-
ников из сельской местности. На рис. 6 показаны предельные 
эффекты по всем переменным в шести моделях.

Примечание: В каче-
стве базы выбраны 
следующие катего-
рии: для социально- 
экономического ста-
туса — богатейшие; 
для проживания — 
сельская местность; 
для пола — женский 
пол.

Источник: Расчеты 
авторов на данных 
PISA-2018 по России.

Рис. 6. Предельные эффекты влияния некогнитивных навыков 
на низкие академические достижения (датасет после мэтчинга)

Проведенное исследование имеет ряд ограничений, обуслов-
ленных как логикой примененных аналитических процедур, так 
и характером исходных данных. Во-первых, PISA — программа 
сравнительных исследований, применяемый в ней инструмен-
тарий адаптирован более чем для 80 стран, так что психометри-
ческие свойства тестов, оценивающих некогнитивные навыки, 
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неизбежно разнятся в разных контекстах. Во-вторых, данные 
PISA являются кросс-секционными. Для наиболее полной оценки 
влияния некогнитивных навыков на результаты обучения необ-
ходимы масштабные лонгитюдные замеры. В данном исследова-
нии мы применяем метод сопоставления мер склонности, чтобы 
рассчитать эффекты некогнитивных характеристик в квазиэкс-
периментальной логике, т.е. не предпринимая самих интервен-
ций. Эти условия порождают третье важное ограничение дан-
ной работы — степень, в которой статистические данные дают 
возможность провести псевдорандомизацию наблюдений. Ины-
ми словами, масштаб смещений выборки может быть сильнее, 
чем мы можем его фиксировать благодаря имеющимся перемен-
ным, которые используются в качестве спутывающих факторов.

В-четвертых, в соответствии с дизайном исследования воз-
действия некогнитивных навыков на академические достиже-
ния измеряются по отдельности, а не вместе. Так как эти ха-
рактеристики не существуют изолированно друг от друга, их 
воздействие также следовало бы измерять комплексно. Избран-
ный нами подход оправдан статистически, и с позиций эконо-
мической логики более информативен для государственного 
регулирования. Данные на рис. 2 показывают, что некогнитив-
ные характеристики несильно коррелируют. Иными словами, 
использованная в настоящем исследовании таксономия на-
выков фиксирует вполне автономные и устойчивые личност-
ные характеристики. Хотя некогнитивные характеристики не 
существуют отдельно друг от друга, программы интервенций 
на практике зачастую нацелены на одну характеристику. Из-
бранный нами подход позволяет оценить в квазиэксперимен-
тальной манере эффективность потенциальных интервенций, 
направленных на развитие отдельных навыков. Ввиду низкой 
корреляции между некогнитивными навыками можно предпо-
лагать, что интервенции, направленные на развитие одного на-
выка, не будут иметь существенных последствий для другого.

Наконец, еще одно важное ограничение исследования — 
потеря информации, сопряженная с дихотомизацией некогни-
тивных характеристик, фиксированных изначально на непре-
рывной шкале. Непрерывные переменные в эконометрических 
измерениях используются, когда исследователей интересует 
эластичность или усредненный коэффициент изменения. Ины-
ми словами, они выясняют, как в среднем будут меняться ака-
демические достижения при увеличении показателя некогни-
тивного навыка на одну единицу. В данном исследовании мы 
выясняли, как изменилась бы вероятность низких академиче-
ских достижений, если бы школьник (в особенности школьник 
из беднейшего домохозяйства) с определенным фиксирован-
ным набором контрольных характеристик и низкими показа-
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телями некогнитивных навыков обладал бы высокоразвиты-
ми некогнитивными навыками. Использованный в настоящей 
работе метод сопоставления мер склонности, бинаризируя не-
когнитивные характеристики в эффекты воздействия, помогает 
ответить на данный вопрос в контрфактической перспективе.

Предпринятое исследование, основанное на эконометрических 
методах каузального анализа, служит обоснованием приори-
тетности мер, направленных на поддержку школьников из се-
мей с низким социально-экономическим статусом. Именно эта 
группа учащихся является ключевым направлением интервен-
ций, предпринимаемых с целью формирования эффективных 
и основанных на равенстве возможностей систем образова-
ния. Проведенный анализ подтвердил причинно-следственную 
взаи мосвязь социально-экономического статуса семьи школь-
ника с его академическими достижениями и некогнитивными 
навыками. Межстрановые сравнения также выявляют устой-
чивую статистическую связь феномена низких достижений у 
школьников из беднейших семей с общей эффективностью си-
стемы образования. На рис. 7 представлены вторичные агре-
гированные показатели PISA [OECD, 2016b], из которых видно, 
что страны и территории, где большинство школьников с низ-
кими достижениями по математике происходят из беднейших 
семей, получают в PISA низкие средние баллы по данному пред-
мету. Явно выделяется кластер стран и территорий, в которых 
доля выходцев из беднейших семей среди имеющих низкие 
результаты составляет менее 25%: средний балл этих стран и 
территорий является наиболее высоким — это Гонконг, Макао, 
Сингапур, Тайвань, Финляндия, Эстония. Напротив, страны, в 
которых обучающиеся из беднейших семей составляют более 
75% школьников с низкими академическими достижениями, 
имеют самые низкие показатели эффективности в подготовке 
школьников: Индонезия, Колумбия, Бразилия, Перу. Итак, меры 
государственной поддержки образования детей из беднейших 
семей можно рассматривать как один из способов обеспечения 
устойчивого развития самих образовательных систем.

Государственные программы, направленные на развитие не-
когнитивных навыков, могут существенно повысить академиче-
скую успеваемость школьников, и эффекты от инвестиций в раз-
витие некогнитивных компетенций будут наиболее ощутимы 
для самых уязвимых групп учащихся — для детей из беднейших 
семей. Действующий образовательный стандарт упоминает не-
когнитивные навыки как один из приоритетов общего образо-
вания, но в нем недостаточно конкретных решений, направлен-
ных на формирование и развитие данных компетенций. 

Дискуссия
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Рис. 7. Диаграмма рассеяния, средний балл по математике  
по стране/территории в зависимости от доли школьников  
из беднейших семей с низкими достижениями по математике

Опыт включения в образовательный стандарт программ 
социально-эмоционального обучения (socio-emotional learning, 
SEL) свидетельствует, что эти программы имеют социальную и 
экономическую отдачу, которая выходит за пределы системы 
образования. Так, метаанализ 213 программ SEL, осуществлен-
ных в учреждениях дошкольного и школьного образования 
разных стран мира и охвативших суммарно более 270 тыс. обу-
чающихся, показал, что участники этих программ существен-
но улучшили свои социальные и эмоциональные компетенции, 
что в итоге привело к повышению качества образования на ма-
кроуровне [Durlak et al., 2011]. Более того, осуществление этих 
программ позволило сформировать положительные отноше-
ния между преподавателями и учащимися, что способствова-
ло укреплению привязанности учеников к школе, а также соз-
данию безопасной образовательной среды, поддерживающей 
просоциальное поведение. Совершенствование некогнитив-
ных навыков через программы SEL формирует у учащихся по-
ложительное самоощущение и, помимо повышения академи-
ческой успеваемости, стимулирует просоциальное поведение, 
вносит вклад в профилактику зависимостей, а также в укрепле-
ние психического здоровья учащихся [Sklad et al., 2012].

Оценка эффективности программ SEL методом анализа из-
держек и выгод (benefit-cost analysis) показала, что инвестиции в 
эти программы экономически оправданны [Lee et al., 2012; Jones 
et al., 2008; Miller, Hendrie, 2009]. Например, прибыль от реали-
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зуемой на протяжении трех лет в Нью-Йорке SEL-программы 
4Rs (Reading, Writing, Respect & Resolution), которая фокусирует-
ся на некогнитивных навыках, грамотности и снижении уров-
ня агрессии у детей дошкольного возраста и учащихся началь-
ной школы, составляет 1,2 млн долларов на 100 обучающихся 
при расходах на проведение программы в 55 тыс. долларов на 
100 обучающихся [ Jones et al., 2008; Belfield et al., 2015]. Экономи-
сты при эмпирическом изучении некогнитивных навыков акцен-
тируют внимание на социальной группе, зачастую исключенной 
из психологических исследований, — на беднейших когортах 
населения в развивающихся странах [Wuepper, Lybbert, 2017].

Подобные программы поддержки критически важны для 
школьников с низкой успеваемостью, находящихся под угро-
зой отчисления из школы, так как без завершенного среднего 
образования эти дети рискуют пополнить ряды безработных 
[Dianda, 2008]. Еще один этап школьного обучения, требующий 
применения программ поддержки для слабо успевающих уча-
щихся, — это переход от основной к средней школе, посколь-
ку проблемы в обучении, возникающие в этот период, чреваты 
сильным отставанием в накоплении человеческого капитала во 
взрослом возрасте [Yeager et al., 2019]. 

SEL-программы, нацеленные на развитие конкретных спе-
цифических навыков, реализовывались как на микроуровне — 
в отдельных школах, так и в национальных масштабах. Напри-
мер, целенаправленное развитие навыков самоэффективности 
и мотивация к освоению задач позволили улучшить достиже-
ния учащихся начальной школы с неудовлетворительными на-
выками счета в Финляндии [Koponen et al., 2021]. Положитель-
ные результаты достигнуты при помощи программ развития 
самоэффективности в популяризации здорового образа жизни 
и культуры потребления среди учащихся с психологическими 
барьерами, препятствующими физической активности [Lee, Ar-
thur, Avis, 2008; Bouwman et al., 2020], а также в профилактике 
зависимостей [Hyde et al., 2008]. Итогом проведения экономи-
ческой программы развития самоэффективности и гармониза-
ции самооценки для детей и подростков из городских трущоб 
Мумбая стало повышение показателей самоэффективности и 
самооценки на одно стандартное отклонение, и такое разви-
тие некогнитивных навыков оказало влияние на результаты 
выпускных экзаменов, выбор стратегий на рынке труда и дол-
госрочные цели учащихся [Krishnan, Krutikova, 2013]. 

Программы, направленные на развитие чувства принад-
лежности, оказались успешными в развитии инклюзивной об-
разовательной среды [Allen et al., 2021], что особенно актуально 
для многонационального российского общества. Развитие чув-
ства принадлежности к школе и мышления роста у учащихся 
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способствует формированию инклюзивной и гармоничной сре-
ды в учебных заведениях, в которых обучаются представители 
этнических и расовых меньшинств [Walton, Cohen, 2007; 2011]. 

Включение интервенций, направленных на развитие мыш-
ления роста, в образовательные программы — один из наиболее 
эффективных способов коррекционной работы применительно 
к школьникам, испытывающим риски бедности, отчисления из 
школы, низкой успеваемости и социального отвержения. В ос-
нове этих программ лежит убеждение, что интеллект и навы-
ки могут вырасти, если обучающиеся будут трудолюбиво рабо-
тать над сложными задачами, воспринимая препятствия как 
возможность для приложения усилий и роста, а не как неудачу 
[Paunesku et al., 2015]. Восьмичасовой курс по развитию мышле-
ния роста, проводимый психологами, позволил повысить бал-
лы по математике у семиклассников с низкой успеваемостью 
[Blackwell, Trzesniewski, Dweck, 2007]. В результате масштабно-
го онлайн-тренинга мышления роста, в котором приняли уча-
стие более 1 тыс. обучающихся в разных географических реги-
онах США, повысились оценки по итогам семестра в ключевых 
предметах у учащихся старшей школы, сократилась на 10% доля 
школьников, обучающихся на «неудовлетворительно». Особен-
но эффективным тренинг оказался для обу чающихся, которые 
были под угрозой отчисления из школы: в этой группе средний 
стандартизованный балл по ключевым предметам после тренин-
га вырос на 0,14 стандартного отклонения [Paunesku et al., 2015].

В США эксперимент на общенациональной выборке, включав-
шей более 6 тыс. учащихся старшей школы, показал, что реали-
зуемая онлайн и не требующая больших финансовых вложений 
программа по развитию мышления роста привела к повышению 
среднего балла по ключевым предметам у школьников с низкой 
успеваемостью, испытывающих риски бедности. Этот экспери-
мент — самый масштабный из описанных в научной литературе 
опытов осуществления программ развития мышления роста, по-
зволяющих зафиксировать результаты на уровне всей системы 
образования, а не отдельных школ [Yeager et al., 2019]. 

Чтобы оперативно реагировать на вызовы времени, рос-
сийская система общего образования должна трансформиро-
ваться в соответствии с запросами экономики и общества. Ана-
лиз, предпринятый в данной статье, свидетельствует о наличии 
причинной взаимосвязи между социально-экономическим ста-
тусом, результатами обучения и некогнитивными навыками 
обучающихся. Включение программ социально-эмоциональ-
ного обучения в государственный стандарт общего образова-
ния, конечно, не является универсальным решением пробле-
мы бедности и социальной эксклюзии в российском — и любом 
другом — обществе, но приобретение представителями групп 
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риска ключевых навыков и компетенций, необходимых для 
успешной конкуренции в современных экономиках, может спо-
собствовать выводу этих групп из состояния бедности через 
создание каналов для восходящей социальной мобильности. 
Комплексные меры, объединяющие и экономическую полити-
ку, и интервенции, направленные на психологические факто-
ры бедности, более эффективны, чем работа исключительно с 
ее объективными институциональными причинами [Wuepper, 
Lybbert, 2017; Banerjee, Duflo, 2011; Banerjee et al., 2015].

Перед государством стоит задача преодоления бедности, сни-
жения рисков неравенства в накоплении и воспроизводстве 
человеческого капитала. Существенный вклад в решение этой 
задачи может быть внесен средствами образовательной поли-
тики. Результаты проведенного исследования позволяют за-
ключить, что путем развития у обучающихся определенных 
некогнитивных навыков можно смягчить эффекты бедности, 
проявляющиеся в результатах обучения, и способствовать та-
ким образом уменьшению неравенства, воспроизводящегося 
в системе образования. Программы развития некогнитивных 
навыков должны быть развернуты как на федеральном уров-
не, так и на уровне региональных, муниципальных инициатив, 
проектов государственно-частного партнерства. 

В данной статье рассмотрены эффекты таких некогнитив-
ных характеристик, как мышление роста, упорство, самоэф-
фективность, чувство принадлежности к школе, уверенность в 
себе, мотивация к освоению задач, но потенциальные програм-
мы социально-эмоционального обучения должны быть нацеле-
ны и на не входящие в эту таксономию характеристики. Для их 
осуществления необходимо дальнейшее сотрудничество пси-
хологов и экономистов: первые должны фокусироваться на ис-
следовании ключевых личностных черт и подходов к их раз-
витию, а вторые — на распространении данных инициатив до 
региональных и национальных масштабов, а также измерении 
отдачи от формируемых навыков. Модернизация системы об-
разования с включением программ социально-эмоционально-
го обучения в государственный стандарт общего образования 
позволит улучшить результаты обучения, создав позитивные 
триггеры трансформации социально-экономической системы.

Еще одной критически важной задачей образовательной 
политики видится расширение ее ценностно-нормативной ос-
новы, ее модернизация на принципах меритократии. Для до-
стижения плановых показателей четвертой цели в области 
устойчивого развития необходимо форсировать внедрение в 
систему образования социальной инклюзии, создавая тем са-

Рекомендации 
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мым возможности накопления человеческого капитала вне 
зависимости от аскриптивных характеристик обучающихся. 
Иными словами, образовательные программы должны быть 
адаптированы таким образом, чтобы они обеспечивали ком-
пенсирующее развитие некогнитивных навыков у представи-
телей уязвимых социальных групп для преодоления разрыва в 
результатах обучения с учащимися из семей с более высоким 
социально-экономическим статусом.

Для модернизации системы образования с включением про-
грамм социально-эмоционального обучения требуется разра-
ботать комплекс психологических методик, облегчающих их 
внедрение в практику и обеспечивающих институциональное 
сопровождение групп с нестандартным запросом на образова-
ние. Программы дополнительного образования и внеучебной 
работы, тренинги и интенсивы, ориентированные на развитие 
некогнитивных навыков и нацеленные на детей с низкой акаде-
мической успеваемостью и подверженных риску бедности, будут 
способствовать трансформации системы образования на основе 
принципов социальной инклюзии и равенства возможностей.

В системе образования существует разрыв между особым 
запросом на обучение со стороны социально и экономически 
уязвимых групп и способностью самой системы образования 
обеспечить институциональные механизмы удовлетворения 
данного запроса на социально инклюзивной основе. В частно-
сти, не хватает квалифицированных кадров: система образова-
ния испытывает острую потребность в пересмотре требований 
к профессиональному стандарту школьного психолога и соци-
ального педагога и в инициировании массовых программ их 
подготовки, в формировании нового компетентностного про-
филя работника системы общего образования.

Высказанные рекомендации могут найти отражение в раз-
рабатываемых документах стратегического планирования в 
сфере образования, например в Концепции подготовки педа-
гогических кадров в интересах системы общего образования 
на период до 2030 г. От того, насколько гибко отреагируют про-
фессиональное сообщество и разработчики государственной 
образовательной политики на обозначенные вызовы, будет 
зависеть ответ на вопрос, можно ли на практике улучшить успе-
ваемость школьников, инвестируя в их некогнитивные навыки.
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№ Вопрос
Совершенно 
не согласен Не согласен Согласен

Совершенно 
согласен

Мышление роста

1 Ваш интеллект — это такая ваша 
характеристика, которую вы не 
можете значительно изменить

21 38 30 11

Чувство принадлежности к школе 

1 В образовательной организа-
ции я чувствую себя чужаком 
(не у дел)

8 18 52 22

2 В образовательной организации 
я легко завожу новых друзей

14 54 26 6

3 В образовательной организа-
ции я чувствую себя частью кол-
лектива

14 57 24 5

4 В образовательной организации 
я чувствую себя неловко, «не на 
своем месте»

7 25 50 18

5 Мне кажется, что я нравлюсь 
другим учащимся

11 52 30 7

6 В образовательной организации 
я чувствую себя одиноко

7 20 50 23

Мотивация к освоению задач

1 Я нахожу удовлетворение в том, 
что работаю так усердно, как могу

7 29 54 10

2 Как только я начинаю задачу, 
я упорствую, пока она не будет 
выполнена

4 24 56 16

3 Часть удовольствия я получаю от 
работы, когда улучшаю свои про-
шлые результаты

4 15 66 15

4 Если у меня что-то не получает-
ся, я скорее буду пытаться овла-
деть этим, чем перейду к тому, 
что умею

5 22 57 17

Самоэффективность 

1 Мне обычно все удается так или 
иначе

4 29 58 9

2 Я чувствую гордость за то, что за-
вершил какое-то дело

4 20% 62 14

3 Я чувствую, что я могу справить-
ся со многими делами одновре-
менно

4 35 52 9

4 Моя вера в себя позволяет мне 
пережить трудные времена

5 20 59 16

5 Когда я нахожусь в сложной си-
туации, я обычно могу найти из 
нее выход

3 15 65 17

Приложение 1 
Описательные  

статистики 
вопросов по 

некогнитивным 
навыкам  

(% ответивших)
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№ Вопрос
Совершенно 
не согласен Не согласен Согласен

Совершенно 
согласен

Упорство 

1 Усердные занятия в образова-
тельной организации помогут 
мне получить хорошую работу

31 48 14 7

2 Усердные занятия в образова-
тельной организации помогут 
мне поступить в хороший уни-
верситет (институт, колледж)

35 52 7 6

3 Усердные занятия в образова-
тельной организации очень важ-
ны для меня

28 49 16 7

Страх провала 

1 Когда мне не удается что-либо 
сделать, я переживаю о том, что 
про меня подумают другие

14 33 42 11

2 Когда мне не удается что-либо 
сделать, я боюсь, что, возможно, 
я недостаточно талантлив

13 39 39 9

3 Когда мне не удается что-либо сде-
лать, это заставляет меня сомне-
ваться в своих планах на будущее

15 36 38 11

Источник: Расчеты авторов на данных PISA-2018 по России.

Навыки

Пол Проживание Социально-экономический статус

Мужской Женский Город Село Беднейшие 20% Богатейшие 20%

Мышление ро-
ста

–0,03 0,03 0,02 –0,07 –0,1 0,07

Чувство при-
надлежности 
к школе

0 0 0 0 –0,09 0,13

Мотивация к ос-
воению задач

–0,01 0,01 –0,01 0,02 –0,11 0,17

Самоэффектив-
ность

0,04 –0,04 0,01 –0,04 –0,16 0,22

Упорство –0,07 0,07 –0,02 0,06 0,01 0

Уверенность 
в себе

0,13 –0,13 –0,01 0 –0,05 0,01

Чтение 467,66 492,63 490,54 447,63 441,11 511,84

Математика 491,51 486,1 498,14 459,99 450,93 521,58

Примечание: Некогнитивные характеристики стандартизованы к среднему. Описательные 
статистики в общем по выборке представлены в табл. 1 в основной части статьи.

Источник: Расчеты авторов на данных PISA-2018 по России.

Приложение 2  
Средние 

значения стан-
дартизирован-

ных показателей 
некогнитивных  

навыков  
в разбивке  

по полу, месту 
проживания  

и социально- 
экономическому 
статусу учащихся



42� Вопросы�образования / Educational�Studies�Moscow.�2022.�№�1

СОЦИОЛОГИЯ И СТАТИСТИКА ОБРАЗОВАНИЯ

Навыки

Всего 
по вы-
борке

Пол Проживание
Социально- 
экономический статус

Мужской Женский Город Село
Бедней-
шие 20%

Богатей-
шие 20%

Мышление роста* 19 21 18 20 16 15 26

Чувство принад-
лежности к школе*

19 19 19 19 18 15 24

Мотивация к освое-
нию задач*

18 18 18 18 18 13 25

Самоэффектив-
ность*

17 18 17 17 15 11 24

Упорство* 26 24 29 25 28 26 28

Уверенность 
в себе*

32 37 27 32 32 30 35

Чтение** 21 26 16 18 31 34 15

Математика*** 19 19 19 16 29 34 10

* К школьникам с развитыми некогнитивными навыками относятся всех школьники, кото-
рые имеют значение 0,5 или выше по стандартизованной к среднему шкале.

** К школьникам с низкими навыками по чтению и математике относятся все, кто в клас-
сификации ОЭСР не достигает определенного порогового значения по стандартизованно-
му тесту.

Источник: Расчеты авторов на данных PISA-2018 по России.
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После распада СССР образовательные системы бывших союзных республик 
развиваются независимо друг от друга и имплементируют в практику новые 
правовые и профессиональные нормы. Многие из этих норм имеют универ-
сальный характер, в частности принятие инклюзии и обеспечение равен-
ства доступа к образованию для всех категорий населения, в особенности 
доступа к среднему и высшему образованию для детей с различными фор-
мами инвалидности. 

В данном исследовании на основании результатов опроса родителей 
школьников в Армении, Белоруссии, Грузии, Казахстане, России, Таджики-
стане, Узбекистане и Украине оценивается удовлетворенность родителей 
детей с особыми образовательными потребностями и без таковых обучени-
ем их детей в инклюзивных школах. Сделан вывод о том, что родители от-
носятся к инклюзивному образованию скорее положительно, причем как 
родители детей с инвалидностью, так родители детей, не имеющих особых 
образовательных потребностей, хотя основной запрос на инклюзивное об-
разование исходит именно от родителей детей с инвалидностью. В боль-
шинстве стран опрошенные оценивают ситуацию в инклюзивных школах 
как небезупречную, в частности они не удовлетворены квалификацией учи-
телей. Проведенное исследование свидетельствует о том, что страны пост-
советского пространства крайне неоднородны по показателям родитель-
ской удовлетворенности инклюзивным образованием и находятся на раз-
ных этапах его развития.

инклюзивное образование, дети с особыми образовательными потребностя-
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After the breakup of the USSR, the education systems of the former Soviet re-
publics began to develop independently and adopt new legal and professional 
norms. Many of these norms are universal in nature — for example, inclusion and 
equal access to education for all categories of the population, including access to 
secondary and higher education for children with various disabilities.

The present study makes use of the results of a survey of parents of school-
children in Armenia, Belarus, Georgia, Kazakhstan, Russia, Tajikistan, Uzbekistan 
and the Ukraine to assess the satisfaction of parents of children with or without 
special educational needs studying at inclusive schools. It is shown that parents 
of children with or without disabilities have a fairly positive attitude towards in-
clusive education, albeit the main demand for inclusive education stems from 
parents of children with disabilities. However, respondents in most countries as-
sessed the situation in inclusive schools as not being ideal — in particular, they 
were not satisfied with the qualifications of teachers. The present study shows 
that the countries of the post-Soviet space are extremely inhomogeneous in the 
indicators of parental satisfaction with inclusive education and stand at different 
stages of the development of the latter.
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Возможность получить качественное школьное образование — 
базовое условие улучшения социально-экономического поло-
жения населения. Распад СССР и появление на его территории 
независимых государств привели к исчезновению единой мо-
дели получения образования и появлению множественных сце-
нариев формирования образовательных траекторий, в том чис-
ле в контексте становления инклюзивной культуры. 

С ратификацией Конвенции ООН о правах инвалидов1 раз-
витие системы инклюзивного образования стало одной из 
ключевых целей обеспечения устойчивого развития России и 
других стран постсоветского пространства. Инклюзия как пер-
спективное направление развития системы образования актив-
но обсуждается в странах постсоветского пространства с начала 
2000-х годов [Iarskaia-Smirnova, Loshakova, 2004], и сегодня пра-
во детей с особыми образовательными потребностями учиться 
вместе с остальными детьми юридически не подвергается со-
мнению, однако регулярно возникающие конфликты между ро-
дителями детей с инвалидностью и без таковой свидетельству-
ют об отсутствии в обществе консенсуса относительно границ 
инклюзии. Причинами конфликтов среди родителей становят-
ся риски совместного обучения в инклюзивном классе, которые 
могут быть обусловлены, к примеру, повышенной эмоциональ-
ной нагрузкой на учащихся с особыми образовательными по-
требностями, отсутствием индивидуального подхода, неготов-
ностью школьников воспринимать учащихся с инвалидностью 
как равных себе [Хуснутдинова, 2017]. Поэтому говорить о том, 
что в постсоветских обществах большинство разделяет инклю-
зивные нормы и ценности, пока преждевременно.

Помимо России инклюзивное образование сегодня в той 
или иной мере внедрено и в других странах бывшего СССР, в 
частности в Грузии, Украине, Казахстане, Белоруссии, Таджи-
кистане, Узбекистане. В последнем докладе ЮНЕСКО принятие 
идеи разнообразия и необходимости развития инклюзии при-
знается в качестве отправной точки для обеспечения равного 
права на образование [UNESCO, 2021]. При этом осведомлен-
ность общественности относительно необходимости включать 
детей с особыми образовательными потребностями в школь-
ные коллективы в некоторых постсоветских странах оказыва-
ется относительно низкой: так, по результатам проведенного 
летом 2021 г. исследования ВЦИОМ, в России только 25% опро-
шенных слышали про инклюзивное образование и 11% имеют 

 1 Конвенция ООН о правах инвалидов. https://www.un.org/ru/documents/
decl_conv/conventions/disability.shtml 
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о нем ясное представление и дали ему верную трактовку2. Не-
которые страны постсоветского пространства уже давно рати-
фицировали Конвенцию ООН о правах инвалидов (Армения и 
Украина — в 2010 г., Россия — в 2012 г.), другие же страны сдела-
ли это относительно недавно (Грузия и Белоруссия — в 2016 г., 
Казахстан — в 2015 г., Узбекистан — в 2021 г.) или пока еще не 
пришли к этому (Таджикистан)3. Однако даже ратификация кон-
венции ООН не означает полной интеграции ее положений в 
национальное законодательство [UNESCO, 2021], что затрудня-
ет соблюдение гарантированных Конвенций ООН прав детей 
и инвалидов.

В СССР была широко распространена логика медицинской 
модели инвалидности, в которой особый акцент делается на 
психологических и физических причинах инвалидности, диа-
гнозе человека, его некомпетентности и неспособности жить 
и осуществлять какую-либо деятельность самостоятельно 
[Barnes, 1991; Oliver, Barnes, 1993]. В советские времена такое по-
нимание инвалидности активно популяризировал Институт де-
фектологии в Москве [Ainscow, Haile-Giorgis, 1998. P. 4], результа-
том чего стало распространение стигматизирующих установок 
как в системе образования, так и в общественном сознании. По-
следствия можно наблюдать до сих пор. Общее прошлое и фор-
мальное единство исторического развития постсоветских стран 
вступает в явное противоречие с институциональными усло-
виями, которые определяют сегодня развитие образователь-
ных систем в рассматриваемых странах. За последние несколь-
ко десятилетий страны постсоветского пространства проделали 
большой путь в направлении принятия инклюзии, хотя изме-
нения не всегда происходили быстро. В Приложении 1 пред-
ставлены правовые документы, позволяющие проследить ход 
внедрения инклюзии в постсоветских государствах. Формиро-
вание нормативно-правовой базы инклюзии позволило улуч-
шить физическую доступность школ и создать условия для со-
вместного получения образования детьми с инвалидностью и 
без таковой. Однако в ряде случаев принципы инклюзии вводи-
лись в систему общего образования без широкого обществен-
ного обсуждения, так что родители и педагоги оказались не го-
товы к таким переменам [Хуснутдинова, 2017].

 2 Жирикова А. Инклюзивное образование — что россияне знают и как от-
носятся? https://wciom.ru/fileadmin/user_upload/210830_VCIOM_Inkljuzija_
ZHirikova.pdf 

 3 Статус ратификации конвенций ООН // База данных договорных органов 
по правам человека. https://tbinternet.ohchr.org/_layouts/15/TreatyBodyEx-
ternal/Treaty.aspx?CountryID=171&Lang=RU 
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Современные школы могут выбирать из разных сценариев пе-
рехода к инклюзии, оставаясь при этом в рамках действующе-
го законодательства: кейс каждой школы с ее директором, ру-
ководством, педагогами, учениками и их родителями уникален, 
причем агенты исходят из имеющихся ресурсов и условий, на-
ходясь в так называемом space for manoeuvre [Goriainova, Iars-
kaia-Smirnova, 2021]. Полноценная инклюзия в школе только за 
счет усилий со стороны руководства школы невозможна и тре-
бует вовлечения всех участников образовательного процесса: 
кооперации педагогов, завучей, директора и, что принципи-
ально важно, родителей [Ibid.], которые выступают одновре-
менно и оценщиками, и ключевыми агентами инклюзии. Как 
правило, именно родители принимают решение, в какой шко-
ле будет учиться их ребенок, и делают выбор в пользу инклю-
зии или раздельного обучения.

Инклюзия подразумевает не только участие детей с инва-
лидностью в образовательном процессе и их формальное при-
крепление к определенной школе, но и реализацию на прак-
тике установок инклюзивной культуры. Совместное обучение 
детей с инвалидностью и без инвалидности призвано создать 
благоприятную психологическую атмосферу, способствовать 
повышению образовательных результатов и укреплению соци-
ального взаимодействия, а также повысить самооценку детей 
с инвалидностью [Vianello, Lanfranchi, 2015]. Включение детей с 
особыми образовательными потребностями в общеобразова-
тельные школы обычно не оказывает негативного влияния на 
учащихся без инвалидности [Kalambouka et al., 2007].

Предназначенная для повышения благополучия детей с ин-
валидностью и их родителей инклюзивная среда [Underwood, 
2010] даже в условно инклюзивных школах может порождать 
ситуации исключения, а также скрытые или явные конфликты 
между родителями, детьми и педагогами на почве неприятия 
инклюзивных норм и ценностей. Так, реализация ключевого 
принципа инклюзии, который заключается в оказании непо-
средственной поддержки детям с инвалидностью и не подра-
зумевает самостоятельного обращения родителей в специа-
лизированные службы, вызывает сомнения у родителей [Shea, 
Bauer, 1997]. Как показывают результаты исследований, неко-
торые опасения родителей небезосновательны: дети с особы-
ми образовательными потребностями с высокой вероятностью 
занимают менее высокие социальные позиции, чем дети без 
инвалидности [Ruijs, Peetsma, 2009], и подвержены большему 
риску одиночества, особенно учащиеся с расстройствами аути-
стического спектра [Bossaert et al., 2012]. 

В России и ряде стран постсоветского пространства харак-
терные для инклюзивной школьной среды проблемы могут 
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усугубляться недостаточной компетентностью учителей при 
осуществлении инклюзивных практик и их неоднозначным 
и неоднородным отношением к инклюзивному образованию 
[Скуднова, Пашкова, 2017]. С целью повышения уровня под-
готовки и осведомленности учителей относительно инклю-
зии разработаны требования к квалификации и компетенци-
ям учителей, обучающих детей с особыми образовательными 
потребностями. Однако стратегический подход к профессио-
нальному развитию будущих учителей, которым предстоит ра-
ботать в инклюзивной среде, до сих пор не создан [Hanssen, 
Hanseń, Strom̈, 2021], а сама концепция инклюзии редко освеща-
ется в ходе обучения педагогов [UNESCO, 2021]. Как следствие, 
большинство опрошенных родителей описывают ситуации, 
в которой учителя были не способны полноценно реализо-
вать принципы инклюзии, поскольку им не хватало опыта ра-
боты с учащимися с инвалидностью и необходимых для этого 
знаний [Hanssen, Erina, 2021]. По мнению родителей, развитие 
инклюзии в российских школах затрудняют в первую очередь 
низкая вовлеченность родителей и неготовность общества в 
целом и педагогов в частности принимать детей с инвалидно-
стью [Ibid.].

Среди барьеров на пути внедрения инклюзии исследовате-
ли выделяют также бюрократизацию системы образования, ор-
ганизационные проблемы и отсутствие взаимодействия субъ-
ектов образовательного процесса, в частности педагогов и 
родителей [Грунт, 2019]. Эти проблемы характерны для мно-
гих стран постсоветского пространства. На Украине внедрению 
инклюзивного образования препятствует разрыв между теори-
ей и практикой, отсутствие общего концептуального аппарата 
[Loreman et al., 2016], в Белоруссии назрела необходимость по-
вышать квалификацию учителей и уделять больше внимания 
специфике и потенциалу инклюзивного образования [Smant-
ser, Ignatovitch, 2015]. Грузия нуждается в мониторинге хода 
развития инклюзивного образования, который поможет спра-
виться с нехваткой педагогов и их недостаточной квалифика-
цией [Kavelashvili, 2017], будет способствовать разработке более 
сильной законодательной базы и ускорит тем самым внедре-
ние инклюзии [Tchintcharauli, Javakhishvili, 2017]. В Таджикиста-
не инклюзивное образование развивается медленнее, чем в 
других постсоветских странах, существующая система обра-
зования предусматривает обучение детей с инвалидностью в 
специализированных школах, поэтому популяризацией кон-
цепции инклюзии здесь занимается Ассоциация родителей де-
тей с инвалидностью [Уитсел, Кодиров, 2013]. Во многом затруд-
нила и даже приостановила процесс внедрения инклюзивного 
образования в школы пандемия COVID-19, особенно в тех пост-
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советских странах, где инклюзивная повестка официально по-
явилась сравнительно недавно.

Важным условием успешного становления школьной 
инклюзии в постсоветских странах является регулярное оцени-
вание хода ее развития непосредственными участниками — ро-
дителями и учителями. В настоящей статье анализируется удов-
летворенность родителей детей с особыми образовательными 
потребностями и без таковых обучением их детей в инклюзивных 
школах России, Украины, Грузии и других стран бывшего СССР. 

Исследователи рассматривают удовлетворенность инклюзив-
ным образованием как многомерный концепт, состоящий из 
нескольких показателей, и зачастую не разделяют удовлетво-
ренность и отношение к инклюзивному образованию в целом. 
Вопрос о возможности полной инклюзии [Kauffman, 2020] до сих 
пор не решен. Родители детей с инвалидностью, как правило, 
поддерживают идею совместного обучения, так как оно может 
способствовать повышению самооценки их детей и подготовить 
их к реальной жизни в ходе взаимодействия с учащимися без 
особых образовательных потребностей за счет усвоения их мо-
делей поведения [Duhaney, Salend, 2020]. В то же время в ряде ис-
следований возможность реализации идеи инклюзии в полном 
смысле этого слова ставится под сомнение [Obiakor et al., 2012].

По мнению Г. Банча4, в основе инклюзивного образования 
лежит сотрудничество родителей, учителей и других участников 
процесса, в ходе которого они гибко используют подходящие 
ресурсы для адаптации обычной образовательной программы 
к нуждам детей с особыми образовательными потребностями. 
Участие родителей детей с инвалидностью — неотъемлемая со-
ставляющая инклюзивного процесса. При этом вовлеченность 
родителей в образовательный процесс школы может проявлять-
ся на разных уровнях — от базовой информированности до 
полноправного участия [Митчелл, 2011. С. 113–136]. 

За последние десятилетия правовая защита родителей де-
тей с инвалидностью в странах постсоветского пространства и 
на Западе значительно усилилась, однако практическое приме-
нение законодательных норм зачастую оказывается затрудни-
тельным. Одна из главных проблем — отсутствие конкретной 
нормативной базы в отношении участия родителей в инклю-
зивном образовании: их права и обязанности при разработке 
образовательных целей и стандартов инклюзивного обучения 

 4 Банч Г.О. (2008) Поддержка учеников с нарушением интеллекта в услови-
ях обычного класса: пособие для педагогов. М.: РООИ «Перспектива».
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детей с инвалидностью не определены однозначно [Алехина, 
2017]. Опыт родителей и их восприятие инклюзивного обра-
зования непосредственно связаны с успешностью имплемен-
тации ценностей инклюзии на практике, и оценка качества 
инклюзивного образования становится определяющим шагом 
на пути к тому, чтобы сделать общество инклюзивным.

При оценке качества инклюзивного образования в постсо-
ветских странах важно учитывать мнения всех родителей — 
как имеющих детей с инвалидностью, так и воспитывающих 
детей без особых образовательных потребностей. Если вне-
дрение инклюзивного образования происходит успешно и ро-
дители детей с инвалидностью видят, что их ребенок стал пре-
успевать в обучении и личностном развитии, их отношение к 
собственному ребенку, оценка его жизненных перспектив ме-
няются к лучшему5. Несмотря на это, некоторые родители де-
тей с инвалидностью и без таковой могут относиться скептиче-
ски к совместному обучению и выражать протест относительно 
внедрения инклюзивного образования [Hanssen, Erina, 2021]. 

Таким образом, эффективность внедрения инклюзии в шко-
лах в значительной степени определяется вовлеченностью ро-
дителей в инклюзивное образование детей, которая зависит от 
их удовлетворенности фактом обучения ребенка в инклюзив-
ной школе и качеством получаемого им образования. В данном 
исследовании мы оцениваем удовлетворенность инклюзивным 
образованием родителей детей с инвалидностью и без таковой 
на основании таких показателей, как поддержка инклюзивно-
го образования, удовлетворенность фактом обу чения ребен-
ка в инклюзивной школе и уровнем подготовки педагогов в 
учебном заведении, согласие с тем, что школа действитель-
но реализует инклюзивное образование, а также анализиру-
ем связь этой удовлетворенности с характеристиками родите-
лей и детей. 

Эмпирическую базу исследования составили результаты иссле-
дования «Отношение к инклюзивному образованию в России 
и странах постсоциализма», реализованного Международной 
лабораторией исследований социальной интеграции НИУ ВШЭ 
при поддержке общественных организаций и партнеров в стра-
нах постсоветского пространства. Исследование проводилось в 
Армении, Белоруссии, Грузии, Казахстане, России, Таджикиста-
не, Узбекистане и Украине. 

 5 Алехина С.В., Семаго М.М. (ред.) (2012) Создание и апробация модели пси-
холого-педагогического сопровождения инклюзивной практики: методи-
ческое пособие. М.: МГППУ.
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В онлайн-опросе участвовали родителей детей, обучающихся 
в инклюзивных школах, а также педагоги, преподающие в данных 
школах. В выборку вошли как родители детей с инвалидностью, 
так и родители детей без инвалидности. Принципиальным крите-
рием для отбора был именно факт обучения ребенка в инклюзив-
ной школе. При этом для нас было важно, чтобы в выборку вошли 
жители не только крупных городов, но и малых населенных пун-
ктов, так как, судя по результатам предыдущих исследований, в 
небольших городах и деревнях дети с инвалидностью часто ока-
зываются не включены в систему школьного образования по эко-
номическим причинам [Valeeva, 2015]. Выборка носила неслучай-
ный характер, отбор респондентов осуществлялся через учебные 
заведения, а также через партнеров в конкретных регионах — че-
рез ассоциации родителей, особенно сильные в таких странах, 
как Россия и Грузия [UNESCO, 2021. Р. 133], и через некоммерческие 
организации, занимающиеся инклюзивным образованием. В ка-
ждой школе, включенной в выборку, проведен сплошной опрос 
педагогов и родителей детей, обучающихся в инклюзивных клас-
сах. В итоговую выборку вошли 11 736 родителей. Объем данных, 
собранных в каждой стране, определялся размером генеральной 
совокупности и доступностью поля, в частности действовавшими 
на момент опроса ограничениями, которые и составили ключе-
вое ограничение данного исследования. Распределение выбор-
ки по странам представлено в табл. 1.

Таблица 1. Распределение выборки по странам

Страна Число респондентов

Армения 250

Белоруссия 293

Грузия 120

Казахстан 435

Россия 9701

Таджикистан 199

Украина 558

Узбекистан 180

Итого 11 736

В анкету включены блоки вопросов, на основании которых 
оценивались установки по отношению к инклюзивному обра-
зованию, удовлетворенность инклюзией, социальный капитал 
родителей и педагогов, опыт использования различных инклю-
зивных практик, запросы на поддержку, доступность ресурсов. 
В данной статье анализируются преимущественно данные об 
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установках по отношению к инклюзивному образованию и об 
удовлетворенности инклюзией. 

Различия в подходах к пониманию инклюзии и определению 
инклюзивного образования, существующие в странах постсо-
ветского пространства [UNESCO, 2021], находят свое отраже-
ние в уровне поддержки инклюзии в целом, а также в оценке 
инклюзивных процессов их участниками. 

В целом для родителей детей, обучающихся в инклюзив-
ных школах, характерен более высокий уровень поддержки 
идеи инклюзивного образования, чем в обществе в целом, судя 
по опросам населения. Даже в России, где уровень поддерж-
ки оказался самым низким среди стран — участниц исследова-
ния, 59% опрошенных родителей поддерживают или абсолют-
но поддерживают идею инклюзивного образования (рис. 1). 
Самую сильную поддержку инклюзии высказали грузинские 
(94%), таджикистанские (90%), белорусские (89%) и украинские 
(77%)6 родители. В остальных странах уровень поддержки идеи 
инклюзивного образования в целом среди родителей детей, 
обу чающихся в инклюзивных школах, составляет от 65 до 77%7. 

Рис. 1. Вопрос: Поддерживаете ли вы идею инклюзивного образования  
в целом (%)

Таким образом, первичный анализ результатов опроса под-
тверждает мнение ряда исследователей, что существующие в 
обществе страхи по поводу возможных негативных последствий 
совместного обучения разных детей сильно преувеличены [Хус-
нутдинова, 2017], а имеющие непосредственное отношение к 

 6 В ходе анализа данных не обнаружено связи между поддержкой инклю-
зивного образования и такими социально-демографическими характе-
ристиками опрошенных, как пол, уровень образования, наличие детей 
с особыми образовательными потребностями.

 7 Для проверки использован критерий χ2, Sig = 0,000.

Оценка  
инклюзивного 
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родителями на 
постсоветском 

пространстве

Грузия

Беларусь

Таджикистан

Казахстан

Украина

Армения

Узбекистан

Россия

Полностью поддерживаю

Скорее не поддерживаю

Поддерживаю

Абсолютно не поддерживаю

И да, и нет

71,4 22,1 3,9

62,0 27,0 8,0

51,9 38,5 8,9

46,1 29,8 14,7 4,7

42,0 35,3 14,7 5,3

41,5 31,3 23,9

36,1 28,9 30,9

23,3 35,8 31,0 7,1
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теме родители склонны скорее поддерживать инклюзию. Одна-
ко цифры, характеризующие поддержку родителями инклюзии 
на уровне установки, сильно расходятся с оценками реального 
положения дел — с ответами родителей на вопрос, действитель-
но ли в школе реализуется инклюзивное образование (рис. 2).

Рис. 2. Вопрос: Согласны ли вы с утверждением, что в вашей школе  
действительно реализуется инклюзивное образование (%)

Доля родителей, согласившихся с тем, что в школе, в кото-
рой обучается их ребенок, действительно реализуется инклю-
зивное образование, больше всего в Грузии: 85%. Несколько 
ниже она в Украине (77%), Армении (67%) и Узбекистане (61%). 
В России, Таджикистане и Казахстане родителей, выбравших ва-
рианты «согласен» или «полностью согласен» с утверждением, 
что в школе действительно реализуется инклюзивное образо-
вание, меньше половины, а в Белоруссии — 30%8. 

Исследователи рассматривают недостаточную квалифи-
кацию педагогов в качестве одного из ключевых барьеров на 
пути внедрения инклюзивного образования в разных странах 
[Hanssen, Hansén, Ström, 2021], поэтому в рамках данного иссле-
дования одним из критериев удовлетворенности родителей си-
стемой инклюзивного образования выступила их оценка знаний 
и навыков учителей школы в области инклюзии. Наиболее удов-
летворены навыками педагогов родители детей, обучающихся 
в инклюзивных школах в Грузии (рис. 3), самые низкие оценки 
квалификации учителей получены от родителей в Белоруссии и 
Таджикистане9 — странах с очень высоким уровнем поддержки 
идеи инклюзивного образования в целом и очень низкой оцен-
кой реализации инклюзивного образования на практике. 

Таким образом, не во всех странах постсоветского простран-
ства уровень поддержки инклюзии коррелирует с реальным по-

 8 Для проверки использован критерий χ2, Sig = 0,000.
 9 Для проверки использован критерий χ2, Sig = 0,000.

Полностью согласна, согласен

И да, и нет

Скорее согласна/согласен

Скорее не согласна/не согласен

Абсолютно не согласна/не согласен

Грузия

Узбекистан

Армения

Украина

Казахстан

Таджикистан

Россия

Беларусь

63,1 21,5 13,8

42,7 18,0 30,3 5,6

42,4 24,2 21,2 4,8 7,3

31,0 45,8 14,8 4,2

24,0 18,2 19,5 24,7 13,6

16,5 27,3 31,4 16,5 8,3

15,2 32,0 27,8 18,1 7,0

6,5 23,9 32,9 19,4 17,4
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ложением дел в школах. В то же время выявлена тесная кор-
реляция10 между оценкой знаний и навыков учителей школы 
и удовлетворенностью фактом обучения ребенка в инклюзив-
ной школе.

Рис. 3. Вопрос: Как вы оцениваете знания и навыки учителей вашей 
школы в области инклюзии (%)

Удовлетворенность родителей фактом обучения ребенка в 
инклюзивной школе определяется не постулируемым формаль-
ным отношением к идее инклюзивного образования в целом, а 
восприятием ситуации в конкретной школе. Так, самый высокий 
уровень удовлетворенности обучением ребенка в инклюзивной 
школе характерен для родителей в Грузии (87% удовлетворены 
или очень удовлетворены), а самый низкий — в Белоруссии (51% 
удовлетворены или очень удовлетворены). В остальных странах 
доля родителей, удовлетворенных тем, что их дети обучаются в 
инклюзивных школах, варьирует между 65 и 73% (рис. 4). 

 
Рис. 4. Вопрос: Насколько вы удовлетворены тем, что ваш ребенок  
обучается в инклюзивной школе (%)

 10 Для проверки использован коэффициент корреляции Спирмена = 0,657, 
Sig = 0.

Очень удовлетворен(а)

И удовлетворен(а), и не удовлетворен(а)

Удовлетворен(а)

Не удовлетворен(а)

Очень не удовлетворен(а)

Грузия

Узбекистан

Армения

Украина

Казахстан

Таджикистан

Россия

Беларусь

48,5 34,8 12,1 4,5

32,9 35,3 14,1 12,9 4,7

26,0 37,7 21,2 9,6 5,5

19,4 51,9 14,8 11,1

16,7 47,7 18,8 12,4 4,4

14,3 32,9 14,3 25,0 13,6

10,6 26,0 26,0 30,9 6,5

7,6 24,8 24,1 28,3 15,2

Очень удовлетворен(а)

И удовлетворен(а), и не удовлетворен(а)

Удовлетворен(а)

Не удовлетворен(а)

Очень не удовлетворен(а)

Грузия

Узбекистан

Армения

Украина

Казахстан

Таджикистан

Россия

Беларусь

50,9

34,6 30,8 20,5 10,3

24,5 41,5 14,2 16,0

22,9 45,8 21,5 6,3

17,4 51,4 20,2 9,2

17,0 55,6 17,8 5,9

14,6 56,0 18,6 8,4

12,5 38,2 28,7 18,4

5,57,336,4
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Предыдущие исследования позволяют предположить суще-
ствование многомерной системы факторов, определяющих ро-
дительскую удовлетворенность инклюзивным образованием. 
В частности, есть основания считать, что, будут ли родители 
поддерживать инклюзивное образование, зависит от наличия у 
их ребенка инвалидности, а также от ее степени. При этом одни 
авторы утверждают, что родители детей с более тяжелыми за-
болеваниями позитивнее относятся к инклюзии [Ryndak et al., 
1995], а другие полагают, что наивысший уровень поддержки 
инклюзии будут выражать родители детей с относительно лег-
кими заболеваниями [Leyser, Kirk, 2004].

Из сравнения ответов на вопросы использованной в дан-
ном исследовании анкеты родителей детей с инвалидностью и 
без таковой11 становится очевидно, что поддержка идеи инклю-
зивного образования значимо выше среди родителей детей с 
разными формами инвалидности в Армении, Белоруссии, Ка-
захстане и России, тогда как в Грузии, Таджикистане, Узбекиста-
не и Украине значимых различий в поддержке инклюзивного 
образования со стороны родителей детей с инвалидностью и 
без инвалидности не наблюдается. В то же время более высо-
кую оценку знаниям и навыкам учителей, как правило, дают 
родители детей без инвалидности: в Армении, Белоруссии, Ка-
захстане, России и Украине именно они выше оценили компе-
тенции педагогов, тогда как в Грузии, Таджикистане и Узбеки-
стане значимые различия между группами практически или 
полностью отсутствуют.

 Таким образом, в странах постсоветского пространства ос-
новной запрос на инклюзивное образование исходит именно 
от родителей детей с инвалидностью. В то же время актуальной 
ситуацией в инклюзивных школах они удовлетворены не в пол-
ной мере, на что указывают невысокие оценки квалификации 
учителей. Возможно, поэтому родители детей с инвалидностью 
значимо реже склонны соглашаться с тем, что в школах реа-
лизуется инклюзивное образование. Россия — единственная 
среди стран — участниц исследования, где уровень согласия с 
утверждением, что в школе действительно реализуется инклю-
зивное образование, значимо выше среди родителей детей с 
инвалидностью, чем среди родителей детей без инвалидности. 

Помимо наличия у ребенка инвалидности, на удовлетво-
ренность родителей инклюзивным образованием и оценку ими 
инклюзивных процессов в школе может оказывать влияние 
конкретный диагноз ребенка [Kasari et al., 1999]. В данном ис-

 11 Таблица 2 представлена в Приложении. Для проверки использован крите-
рий χ2, Sig = 0,000. Далее в тексте анализируются только значимые раз-
личия из таблицы сопряженности.

Инвалидность 
ребенка  

как фактор  
(не)удовлетво-

ренности
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следовании приняли участие родители детей с различными 
формами инвалидности: нарушениями слуха, зрения, опор-
но-двигательного аппарата, аутизмом, синдромом Дауна и др. 
Значимо отличаются от прочих результаты, полученные в груп-
пе родителей детей с аутизмом12: они чаще высказывают аб-
солютную поддержку идее инклюзивного образования (58% 
против 41% по всем прочим формам инвалидности), но чаще 
выражают недовольство уровнем подготовки учителей в школе 
(14% против 7%) и не соглашаются с тем, что в школе действи-
тельно реализуется инклюзивное образование (16% против 9%). 

В большинстве постсоветских стран, в которых проводилось 
исследование, родители школьников относятся к инклюзивно-
му образованию скорее положительно, причем родители детей 
как с инвалидностью, так и без таковой. Доля родителей, под-
держивающих идею инклюзивного образования, в разы пре-
вышает долю тех, кто выступает против совместного обучения 
детей с инвалидностью и без инвалидности. Такие же установ-
ки характерны для родителей школьников в других зарубежных 
странах, в которых происходит внедрение инклюзии в школь-
ное образование, и эти результаты дают основания полагать, 
что у общеобразовательных школ есть большой потенциал для 
создания инклюзивных классов и успешного совместного обу-
чения детей с особыми образовательными потребностями и 
без них [Whitaker, 2007]. 

Страны постсоветского пространства крайне неоднородны 
по показателю внедрения инклюзии в школьное образование. 
Безоговорочным лидером среди них является Грузия, имею-
щая наиболее успешный опыт интеграции инклюзии в образо-
вание, который стал возможен благодаря активному участию 
государства. Так, при Министерстве образования и науки Гру-
зии функционирует многопрофильная группа инклюзивного 
образования, а за последние 10 лет число обучающихся в об-
щих классах детей с инвалидностью выросло более чем в 10 раз 
[UNESCO, 2021]. При этом сегодня в Грузии и Казахстане доля де-
тей-инвалидов, не посещающих школу, все еще в 2 раза выше, 
чем число таких детей, посещающих школу.

Группу стран, в которых родители школьников, особенно 
родители детей с инвалидностью, проявляют высокий уровень 
готовности к инклюзии и при этом на практике качественная 
инклюзия не обеспечена, составляют Белоруссия, Казахстан и 
Таджикистан. В этих странах реальные институты внедрения 

 12 Для проверки использован критерий χ2, Sig = 0,000.

Заключение
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инклюзии в среднем образовании только зарождаются. Родите-
ли в меньшей степени удовлетворены обучением своих детей 
в инклюзивных школах: они считают, что инклюзивное обра-
зование в учебных заведениях реализуется в очень ограничен-
ном формате, что знания и навыки учителей в области инклю-
зии недостаточные. 

Наконец, Армения, Россия, Узбекистан и Украина на про-
тяжении уже достаточно продолжительного времени развива-
ют инклюзию и успешно отвечают на запросы родителей к ор-
ганизации инклюзивного образования. Тем не менее, судя по 
результатам проведенного исследования, уровень удовлетво-
ренности родителей обучением их детей в инклюзивных клас-
сах можно охарактеризовать как средний, что свидетельствует 
о необходимости дальнейшей работы по выявлению проблем 
в школах и поиску путей их преодоления, а также точек роста 
в инклюзивном образовании. 

Таким образом, хотя страны постсоветского пространства 
находятся на разных этапах внедрения инклюзивного обра-
зования, большинство родителей детей с инвалидностью и 
без инвалидности, обучающихся в инклюзивных школах, под-
держивают идею инклюзивного образования, несмотря на су-
ществующие в обществе опасения относительно рисков со-
вместного обучения детей с разными образовательными 
потребностями. 
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Во всем мире образовательные реформы в целом и реформы содержания 
образования в частности сталкиваются с трудностями в реализации. Важ-
ным фактором успешного осуществления таких реформ исследователи счи-
тают агентность учителя — его активную самостоятельную деятельность, 
направленную на преобразование привычных школьных практик и рутин. 
Высокий уровень агентности не может быть достигнут без убежденности в 
собственной способности значимо влиять на результаты своей работы и в 
своей компетентности.

Проведено исследование с целью выяснить, какую роль российские учите-
ля отводят школе, семье и самим учащимся в формировании учебного успе-
ха школьников, а также как объясняют свой выбор. С применением страте-
гии смешивания методов анализируются результаты всероссийского опро-
са более 4000 учителей и 12 фокус-групп с общим числом участников более 
100 человек.

Установлено, что более половины учителей не относят свою работу и дру-
гие школьные факторы к числу главных в деле формирования академическо-
го успеха школьников. Учителя склонны приписывать решающее значение 
усилиям самого ребенка и вкладу семьи. Среди учителей распространено 
мнение, что главные факторы академического успеха лежат вне их контро-
ля. Школа выполняет лишь инструментальную функцию раскрытия того по-
тенциала, который заложен в ребенка семьей. Таким образом, среди учите-
лей распространены установки, которые не способствуют тому уровню агент-
ности, который стимулировал бы их к преобразованию привычных практик 
в ходе реформ содержания образования.
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All over the world, educational and, particularly, curriculum reforms face differ-
ent issues, including communication with teachers. To implement reforms suc-
cessfully, politicians should consider the teacher agency since teachers deliver 
all the innovations to schools. Agency is an autonomous activity to change rou-
tine practices. The high level of agency is related to teacher’s belief in the possi-
bility to influence the results of the work.
This study focuses on the teachers’ perceptions about the role of school, fami-
ly and students themselves in academic success. A mixed methods strategy was 
used to analyze the results of a Russian national survey of over 4,000 teachers 
and 12 focus groups. 
Results showed that over half of teachers believed that their work and other 
school factors do not affect the students’ academic success. The most crucial fac-
tors of success, according to teachers, were students’ diligence and motivation, 
as well as family contribution. Many teachers believed that the academic success 
factors are beyond their control, the school is just an instrument to unleash the 
students’ potential. Thus, many teachers had attitudes that do not encourage a 
high level of agency that define teacher practices transformation during curricu-
lum reforms implementation.

teachers agency, educational reform, curriculum reform, academic success of 
schoolchildren.
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Система образования в России, как и во всем мире, на протя-
жении последних десятилетий непрерывно реформируется. 
Одной из составляющих современных реформ является посто-
янное обновление образовательных стандартов и программ (со-
держания образования). Образовательные стандарты ориенти-
рованы на регламентацию так называемых образовательных 
результатов, среди которых не только привычные предметные, 
но и метапредметные (например, умение самостоятельно опре-
делять цели и пути их достижения, умение организовывать учеб-
ное сотрудничество и совместную деятельность, умение ком-
муницировать), а также личностные (например, готовность и 
способность обучающихся к саморазвитию и самообразованию, 
компетентность в общении со сверстниками). Введение новых 
образовательных результатов призвано усилить традиционную 
предметную знаниевую подготовку приобретением метапред-
метных и личностных компетенций, позволяющих применять 
знания в разных ситуациях, продуктивно овладевать новыми 
знаниями, т.е. уметь учиться, а также успешно жить и трудиться 
в учебном коллективе и в современном обществе.

Действующие стандарты общего образования приняты в 
начале 2010-х. Данное поколение стандартов предоставляет 
школам большую свободу в разработке образовательных про-
грамм и предполагает активную вовлеченность школ и учите-
лей в формирование учебных планов. В 2020–2021 гг. осущест-
влена очередная итерация обновления. В версии стандартов 
2021 г., которые вскоре будут вводиться в школах, помимо про-
чего, более развернуто и систематически описаны метапред-
метные и личностные компетенции, что подтверждает курс на 
расширение ожидаемых образовательных результатов. Други-
ми словами, согласно и действующему, и вводящемуся стандар-
там работа учителя охватывает и предметный материал, и фор-
мирование универсальных компетенций учеников.

Перечисленные изменения стандартов предполагают се-
рьезное обновление педагогических практик учителя. Хотя те-
кущей версии стандарта уже 10 лет, эксперты и исследовате-
ли сходятся во мнении, что работает она по большей части 
только на бумаге [Добрякова, Фрумин, 2020]. Образователь-
ный процесс и учительские практики не претерпели тех изме-
нений, которые ожидались при разработке и введении стан-
дарта. В школе до сих пор преобладают фронтальные методы 
работы, главной целью обучения остается передача знаний, а 
формирование компетенций, записанных в стандарте, вооб-
ще не рассматривается как задача школы [Добрякова, Юрчен-
ко, Новикова, 2018].

Некоторые исследователи считают разрыв между планами 
реформы образования и ее реализацией вполне естественным 
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и ожидаемым [Tyack, Tobin, 1994]. Уже в 1990-е активно обсуж-
дался тот факт, что масштабные реформы в образовании редко 
реализуются в полном соответствии с замыслом и лишь немно-
гие из них имеют устойчивый и долгосрочный характер. Шко-
лы меняют реформу так же, как реформа меняет школы, поэто-
му предлагается даже переопределить критерии успеха такого 
рода инициатив [Cuban, 1998]. К 2010-м указание на расхожде-
ние между замыслом и практикой стало общим местом в ис-
следованиях реформ содержания образования [Priestley et al., 
2012]. Но в понимании причин и механизмов возникновения 
разрыва, а следовательно, и способов его преодоления един-
ство между исследователями не достигнуто. Одни обращают 
внимание на качество проводимой политики и организацион-
ные условия реформы, например оценивают роль регламенти-
рующих документов в реформах образовательных стандартов 
[Bergqvist, Bergqvist, 2017]. Другие выдвигают на первый план 
установки, мотивацию и поведение участников изменений — 
учителей, администраторов и других заинтересованных лиц 
[Каспржак и др., 2015].

Эмпирически установлено, что соотношение между убе-
ждениями учителей и идеями, положенными в основание ре-
форм, — их совпадение или противоречивость — тесно свя-
зано с успехом в реализации изменений [Levin, Nevo, 2009]. 
Однако сами по себе господствующие в среде учителей убежде-
ния не позволяют прогнозировать исход реформ. Часто успеш-
ность или неуспешность осуществления реформ зависит не 
столько от убеждений и осознанного выбора учителей, сколь-
ко от особенностей когнитивных процессов, связанных с осмыс-
лением реформ [Spillane, Reiser, Reimer, 2002]. Немалую роль 
играют имеющиеся у учителей ресурсы, наличие у них возмож-
ности принимать активное участие в обсуждении и реализа-
ции реформы и способности осмыслить ее ход и последствия. 
Исследователи показали, что готовность учителей менять свои 
профессиональные практики тесно связана с наличием у них 
возможности активно включиться в коллективное осмысление 
и обсуждение изменений как на уровне идей и стратегических 
материалов, так на уровне реализации [Spillane, 1999]. С нача-
ла 2000-х все большую популярность набирают подходы к изу-
чению участия учителей в реформировании образования, опи-
рающиеся на теоретическую рамку агентности. С точки зрения 
этого подхода предшествующие исследования выглядят не-
сколько упрощенными и односторонними, в них упускаются из 
вида важные особенности работы учителя. 

Концептуализация агентности имеет длинную традицию в 
социальных науках и психологии. В современных трактовках 
профессиональная агентность учителя понимается как социо-



http://vo.hse.ru 79

М.В. Гасинец, А.В. Капуза, М.С. Добрякова 
Агентность учителей в формировании учебного успеха школьников

культурно обусловленная возможность и способность самосто-
ятельно принимать решения и действовать в профессиональ-
ном контексте [Eteläpelto et al., 2013; Priestley, Biesta, Robinson, 
2015]. В ходе реформ агентность учителя проявляется в осмыс-
лении предлагаемых изменений и их интерпретации, а так-
же в активных действиях по осуществлению преобразований. 
Оказавшись в пространстве реформ, учитель так или иначе 
осмысляет предложенные идеи и требования, вписывает их 
в уже имеющееся у него представление об образовательном 
процессе, оценивает возможности и ограничения условий, в 
которых находится, и принимает решение о собственных дей-
ствиях [Priestley, Biesta, Robinson, 2015]. Самостоятельные агент-
ные действия учителя не всегда направлены на поддержание 
реформы. Возможна ситуация, когда учитель осознанно со-
противляется изменениям. Поэтому активная вовлеченность 
учителя не гарантирует успех реформ, но является его необхо-
димым условием. 

Любые значительные преобразования требуют изменений 
устоявшихся практик и рутин, пересмотра идей и привычных 
ролей, что невозможно без активной вовлеченности учителя в 
процесс преобразований. Вовлеченность особенно важна в ус-
ловиях, когда учительский корпус в большинстве своем имеет 
за плечами серьезный опыт работы и устоявшиеся модели по-
ведения. В России средний возраст учителя в 2020 г. составлял 
45–49 лет, многие учителя имеют опыт работы более 30 лет1. 

Понятие агентности многогранно. В данном исследовании 
мы сосредоточим внимание на одной из ее составляющих — 
уверенности учителей в возможности своими действиями вли-
ять на ситуацию и результат работы, или самоэффективности. 
Изучение проявлений агентности через самоэффективность бе-
рет начало в работах А. Бандуры. В своей классической статье 
он прямо утверждает, что для проявления агентности нет ни-
чего более важного, чем убежденность в собственной способ-
ности осуществлять контроль над событиями [Bandura, 1989]. 
Также ему удалось эмпирически показать, что самоэффектив-
ность является наиболее важным среди факторов, объясняю-
щих индивидуальную агентность [Bandura, 2001; 2006]. При от-
сутствии убежденности в возможности повлиять на ситуацию 
не может быть агентного действия. Также проявление агентно-

 1 Сведения по форме Федерального статистического наблюдения № ОО-1 
«Сведения об организации, осуществляющей образовательную деятель-
ность по образовательным программам начального общего, основно-
го общего, среднего общего образования» на начало 2020/21 учебного 
года». https://docs.edu.gov.ru/document/ed3ca74f26a1dc055a313991f66d-
2fa3/
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сти невозможно при отсутствии выбора и постоянном следова-
нии устоявшимся способам действия.

В ходе постоянного реформирования российской системы 
образования роли учителей в реализации изменений не уде-
ляется необходимого внимания. В последние годы проведе-
но несколько исследований, посвященных позиции учителей 
в ходе реформ. Так, группа М.С. Добряковой организовала все-
российский опрос и фокус-группы с учителями подмосковных 
школ с целью оценить их установки и убеждения и степень их 
согласованности с ориентацией образования на развитие ме-
тапредметных результатов [Добрякова, Юрченко, Новикова, 
2018]. Изучаются установки учителей в отношении креатив-
ного мышления как одного из метапредметных результатов 
и их роль в изменении учителями своих практик [Авдеенко, 
2021]. Этих исследований, безусловно, недостаточно, и пред-
стоит большая работа по осмыслению специфики роли учителя 
в реформах содержания образования в российском контексте.

Таким образом, проводимые в России реформы содержания 
образования призваны существенным образом изменить обра-
зовательный процесс. Ожидаемые образовательные результа-
ты расширены за счет метапредметных и личностных компетен-
ций. Успех таких преобразований маловероятен без активной 
вовлеченности учителя, необходимым условием которой явля-
ется убежденность в собственной способности самостоятельно 
действовать и влиять на результат. Однако у нас практически нет 
сведений о том, насколько российские учителя действительно 
считают себя значимыми в определении результатов обучения.

В представленном исследовании мы ищем ответы на сле-
дующие вопросы.

 1. Как учителя оценивают роль школьных факторов, т.е. вклад 
школы, в формировании образовательных результатов уче-
ников?

 2. Как связан высокий уровень агентности учителя по отноше-
нию к академическому успеху ученика с принятием на себя 
ответственности за формирование метапредметных резуль-
татов?

 3. Как учителя объясняют роль тех или иных факторов в фор-
мировании образовательных результатов учеников?

В исследовании используются данные, собранные в ходе ра-
боты над совместным проектом «Универсальные компетент-
ности и новая грамотность» Института образования НИУ ВШЭ 
и фонда «Вклад в будущее» Сбербанка. В рамках проекта в 
феврале — мае 2018 г. проведен всероссийский онлайн-опрос 

1. Методология
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учителей2 для выявления взглядов учителей на образование, 
школьную атмосферу, методы ведения уроков и выставления 
оценок. В опросе приняли участие 4405 учителей из 84 реги-
онов России: 95% выборки составили женщины; средний воз-
раст — 45 лет (SD — 10 лет); 21% респондентов проживают в го-
родах-миллионниках, 20% — в крупных городах, 27% — в малых 
городах и 31% — в поселках. 

В мае 2018 г. в шести школах Московской области (в горо-
дах Орудьево, Дмитров, Подольск, Фрязино, Воскресенск) про-
ведены 12 фокус-групп для выяснения общих установок учителя 
относительно своей работы, учеников, а также целей образо-
вания и образовательного процесса. В каждой фокус-группе 
участвовали 8–10 учителей начальных классов или учителей 
основной и старшей школы.

Результаты опроса учителей использовались для ответа на 
первый исследовательский вопрос. Учителя отвечали на во-
прос об ответственности за развитие у школьников различных 
навыков и умений: «Кто, на ваш взгляд, в первую очередь дол-
жен отвечать за то, чтобы ребенок умел/знал…», выбирая из 
вариантов: «школа/учителя», «кружки/секции», «семья», «ребе-
нок». Для оценки предлагались следующие позиции:

 1) умел мыслить креативно, нестандартно;
 2) был ответственным гражданином, заинтересованным в том, 

что происходит вокруг, и готовым что-то менять, если тре-
буется;

 3) умел хорошо излагать свои мысли устно и письменно;
 4) умел находить общий язык с разными людьми, умел рабо-

тать вместе с разными людьми;
 5) испытывал интерес к новым знаниям, охотно учился;
 6) умел планировать свое время, расставлять приоритеты;
 7) умел отличить достоверную информацию от недостоверной 

(правду от вымысла);
 8) имел хорошие знания по основным предметам школьной 

программы;
 9) умел применять полученные знания в повседневной жизни;
 10) уважительно относился к людям, которые встречаются ему 

в жизни, независимо от их статуса.

Среди этих позиций можно выделить группу навыков, которые 
ФГОС относит к метапредметным и личностным образователь-
ным результатам, их формирование — одна из целей обновле-

 2 Опрос проводился НИУ ВШЭ в партнерстве с корпорацией «Российский 
учебник».
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ния стандартов: метапредметные — креативное мышление (1), 
коммуникация и сотрудничество (4), самоорганизация (6), кри-
тическое мышление (7); личностные — гражданская ответствен-
ность (2), мотивация и интерес к новым знаниям (5). 

В ходе опроса учителя также отвечали на вопросы: «Что, 
на ваш взгляд, больше всего помогает ребенку достичь успе-
ха в учебе?» и «Что, на ваш взгляд, больше всего мешает ре-
бенку достичь успеха в учебе?», выбирая не менее трех отве-
тов из предложенных 10 вариантов (табл. 1). Предложен был 
также вариант «другое», но он не использовался для дальней-
шего анализа. 

Таблица 1. Варианты ответов на вопросы о факторах успеха и неуспеха

Что, на ваш взгляд, больше всего помогает 
ребенку достичь успеха в учебе?

Что, на ваш взгляд, больше всего мешает 
ребенку достичь успеха в учебе?

1. Хорошие способности от природы 1. Слабые способности от природы

2. Собственные усилия ребенка (прилежа-
ние, дисциплинированность)

2. Ребенок не прилагает усилий  
(не старается, плохо дисциплинирован)

3. Интерес ребенка к тому, что он изучает 3. Ребенку неинтересно то, что он изучает

4. Интересный учебный материал (учебни-
ки, задачники и проч.) в печатной или элек-
тронной форме

4. Скучные учебники

5. Высокие амбиции ребенка 5. Отсутствие амбиций у ребенка

6. Хорошее отношение ребенка  
к школе, к учителям (психологический  
комфорт в школе)

6. Ребенок не любит свою школу и учителей

7. Высокий уровень образования родите-
лей, атмосфера дома (образование ценится)

7. Низкое образование родителей,  
атмосфера дома (образование не ценится)

8. Финансовые возможности семьи  
(репетиторы, кружки)

8. Отсутствие финансовых возможностей 
в семье (нет репетиторов, кружков)

9. Помощь родителей, контролирующих 
учебу ребенка

9. Родители не контролируют выполнение 
домашних заданий

10.  Хорошая работа учителей 10. Плохая работа учителей

К ответам, которые подразумевают высокую значимость 
самих учителей и хотя бы частично подвластных им школь-
ных факторов в достижении учебного успеха ребенка, мы от-
носим утверждения № 4, 6 и 10. Выбор этих вариантов ответа 
(мы объединяем их в фактор «школа») указывает на убежден-
ность респондента в том, что у него есть возможность влиять 
на результат обучения и, следовательно, связывается с высо-
ким уровнем агентности. Остальные варианты ответов сгруп-
пированы в фактор «ученик» (утверждения № 1, 2, 3, 5) и фактор 
«семья» (утверждения № 7, 8). Если респондент выбрал хотя бы 
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одно утверждение, относящееся к тому или иному фактору, мы 
считаем, что он выбрал этот фактор. 

Для ответа на второй исследовательский вопрос выполне-
на серия логистических регрессий. Зависимая переменная — 
выбор школы/учителей как ответственных за каждый из навы-
ков или умений. Независимые переменные — характеристики 
учителей (стаж, преподавание в начальных классах и отноше-
ние к работе), размер населенного пункта, а также выбор учи-
телем в ответах на вопросы анкеты тех вариантов, в которых 
важный вклад в академическую (не)успешность ученика вно-
сят внутришкольные факторы. 

Для ответа на третий исследовательский вопрос проанали-
зированы результаты фокус-групп. Среди прочего на них обсуж-
дались представления учителей о содержании понятия «хоро-
ший/успешный ученик» и факторы, помогающие и мешающие 
ученикам достигать успеха.

В ходе опроса менее четверти респондентов ответили, что шко-
ла/учителя должны отвечать за формирование у школьников 
умения уважительно относиться к окружающим (3%), планиро-
вать свое время и расставлять приоритеты (15%), а также быть 
ответственным гражданином (15%) (рис. 1). Развитие этих ка-
честв, по мнению опрошенных учителей, входит в зону ответ-
ственности семьи и ребенка. Более половины респондентов 
считают, что учиться находить общий язык с другими и рабо-
тать вместе, мыслить креативно и применять полученные зна-
ния в жизни ученик должен вне школы — на кружках, в семье 
или самостоятельно. Немногим больше половины опрошен-
ных признают задачей школы или учителей формирование 
у школьников интереса к новым знаниям и желания учиться 
(53%) и умения отличать достоверную информацию от недо-
стоверной (53%). Чаще всего учителя видят школу и себя ответ-
ственными за развитие навыка изложения своих мыслей устно 
и письменно (89%), усвоение учеником знаний школьной про-
граммы (82%). Таким образом, в представлении учителей шко-
ла/учителя в первую очередь выступают транслятором знаний, 
тогда как применение полученных знаний и развитие некогни-
тивных навыков, таких как групповая работа, самоорганиза-
ция и креативное мышление, не должны быть заботой школы.

В качестве фактора, помогающего школьнику достичь успе-
ха, учителя чаще всего указывают усилия самого ребенка — 
этот вариант выбрали 67% учителей (рис. 2). Этот же фактор — 
в случае его отсутствия, конечно, — наиболее часто выбирали 
как мешающий (74%). На втором месте по частоте упоминания 
в качестве мешающего фактора находится помощь родителей 

2. Результаты
2.1. Оценка  
учителями 

вклада школы, 
семьи и ученика  

в образова-
тельный успех 
обучающихся
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в случае ее недостаточности (46%), в то время как в качестве 
фактора, способствующего успеху, помощь родителей находит-
ся на третьей позиции (34%). Вторым по частоте упоминания 
помогающим фактором оказалось наличие у ребенка интере-
са к тому, что он изучает (53%), отсутствие же интереса зани-
мает третье место среди мешающих факторов (44%). Таким об-
разом, первую тройку факторов, как мешающих в случае их 
отсутствия, так и помогающих достижению успеха в школе, по 
мнению учителей, составляют усилия и интерес ребенка, а так-
же помощь родителей. Среди этих факторов не оказалось тех, 
которые указывали бы на высокую агентность учителей, осо-
бенно с учетом того, что около половины респондентов не счи-
тают, что школа и педагоги должны отвечать за наличие у ре-
бенка интереса к обучению. 

Факторы, выбор которых свидетельствовал бы о высокой 
агентности учителей, — работа учителей, учебный материал и 
психологический комфорт в школе — оказались в конце спи-
ска мешающих. Для них характерен наибольший разрыв в ча-
стоте выбора их как мешающих и помогающих: гораздо чаще 
учителя выделяют позитивную роль внутришкольных факторов 
в успехах учеников. Все остальные факторы, кроме интереса 
ребенка, чаще выбирались как мешающие, чем как помогаю-
щие. То есть учителя чаще видели их как препятствия в дости-
жении успеха, а факторы, связанные со школой, чаще воспри-
нимались как причины успеха.

В целом учителя достаточно последовательны в выборе 
факторов успешности/неуспешности учащихся (рис. 3). При 
этом четыре фактора часто выбираются как помогающие, но 

Рис. 1. Распределение ответственности за развитие знаний  
и умений учащихся, по мнению учителей 
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не выбираются как мешающие: интерес ребенка, работа учи-
телей, отношение к школе и учебные материалы. 

Среди групп факторов — относящихся к ученику, семье и 
школе — одна выделяется более согласованными оценками: 
95% учителей расценивают факторы, зависящие от ученика, как 
мешающие и столько же — как помогающие (рис. 4). При этом 
70% учителей воспринимают школу как помогающий фактор, 
и только 43% — как мешающий. Семейные факторы помогают 
по мнению 55% учителей, а мешают (в случае их недостаточ-
ности) — по мнению 70%. 

Результаты логистического регрессионного анализа пока-
зывают, что учителя, не выбравшие школьные факторы в каче-
стве помогающих или мешающих ученику в достижении успе-
ха, реже других считают, что школа и учителя должны отвечать 

Рис. 2. Доля учителей, выбравших тот или иной фактор в качестве  
помогающего или мешающего достижению успеха в школе

Рис. 3. Доля учителей, выбравших каждый фактор в качестве  
помогающего или мешающего
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за метапредметные и личностные результаты — за формиро-
вание креативного мышления, навыков сотрудничества и ин-
тереса к учебе (табл. 2). Для креативного мышления и интере-
са к учебе эта связь сохраняется и при контроле характеристик 
учителя — стажа работы, преподавания в начальных классах и 
типа населенного пункта, в котором находится школа (табл. 3). 
Респонденты, дольше работающие в школе, чаще выбирают 
школу и учителей ответственными за развитие креативности и 
критического мышления (умения различать достоверную и не-
достоверную информацию) и реже — за формирование граж-
данской ответственности и навыков сотрудничества. Учителя 
начальных классов склонны считать, что школа и учителя долж-
ны отвечать за развитие креативности, но, по сравнению с учи-
телями средних и старших классов, реже отмечают их роль в 
развитии критического мышления и навыка применения зна-
ний на практике. 

Рис. 4. Доля учителей, выбравших хотя бы один фактор из группы  
в качестве помогающего или мешающего
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Таблица 2. Результаты логистической регрессии, зависимые переменные —  
выбор школы, ответственной за те или иные знания/навыки (отношение шансов)

Мыслить 
креативно

Быть ответ-
ственным

Работать 
вместе

Охотно 
учиться

Планиро-
вать время

Различать  
информацию

Применять 
знания

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7)

Не выбрал школу  
ни мешающей,  
ни помогающей акаде-
мическому успеху 

0,91*** 0,98* 0,96** 0,93*** 0,98* 1,00 0,98

(0,02) (0,01) (0,02) (0,02) (0,01) (0,02) (0,02)

Константа
1,63*** 1,17*** 1,30*** 1,733*** 1,17*** 1,70*** 1,62***

(0,01) (0,01) (0,01) (0,01) (0,01) (0,01) (0,01)

Кол-во наблюдений 4401 4403 4401 4401 4401 4401 4401
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Мыслить 
креативно

Быть ответ-
ственным

Работать 
вместе

Охотно 
учиться

Планиро-
вать время

Различать  
информацию

Применять 
знания

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7)

Log Likelihood –3171,24 –1749,43 –2557,56 –3177,86 –1751,92 –3185,27 –3187,91

AIC 6346,48 3502,87 5119,12 6359,72 3507,85 6374,55 6379,82

* p < 0,1; ** p <�0,05; *** p < 0,01.

Таблица 3. Результаты логистической регрессии, зависимые переменные —  
выбор школы, ответственной за те или иные знания/навыки с добавлением  
переменных контроля (отношение шансов)

Мыслить 
креативно

Быть ответ-
ственным

Работать 
вместе

Охотно 
учиться

Планиро-
вать время

Различать ин-
формацию

Применять 
знания

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7)

Не выбрал школу  
ни мешающей,  
ни помогающей

0,91*** 0,99 0,97 0,93*** 0,98 1,00 0,98

(0,02) (0,02) (0,02) (0,02) (0,02) (0,02) (0,02)

Стаж (станд.)
1,08*** 0,98*** 0,98*** 1,01 0,99 1,02*** 0,99

(0,01) (0,01) (0,01) (0,1 (0,01) (0,01) (0,01)

Учитель преподает  
в начальных классах

1,07*** 1,00 0,99 1,01 1,02 0,91*** 0,95***

(0,02) (0,01) (0,02) (0,02) (0,01) (0,02) (0,02)

Тип населенного пункта: 
село, деревня (реф.)

       

       

Тип населенного пункта: 
город с населением  
до 250 тыс. человек

0,99 0,98 1,03 1,01 0,97* 0,99 1,04*

(0,02) (0,02) (0,02) (0,02) (0,02) (0,02) (0,02)

Тип населенного пункта: 
город с населением от 
250 тыс.  
до 1 млн человек

0,98 0,99 1,00 1,01 0,95*** 0,98 0,98

(0,02) (0,02) (0,02) (0,03) (0,02) (0,02) (0,03)

Тип населенного пункта: 
город с населением  
от 1 млн человек

0,95** 0,98 1,02 0,99 0,97** 1,04 1,01

(0,02) (0,02) (0,02) (0,02) (0,02) (0,02) (0,02)

Однозначно рад(а),  
что работает учителем

1,06*** 1,05*** 1,04** 1,04** 1,03** 1,00 1,03

(0,02) (0,01) (0,02) (0,02) (0,01) (0,02) (0,02)

Константа
1,56*** 1,15*** 1,25*** 1,69*** 1,19*** 1,76*** 1,61***

(0,02) (0,01) (0,02) (0,02) (0,01) (0,02) (0,02)

Кол-во наблюдений 3408 3410 3408 3408 3408 3408 3408

Log Likelihood –2391 –1320 –1948 –2457 –1394 –2443 –2461

AIC 4798,43 2656,44 3913,89 4931,14 2804,45 4902,67 4938,22

* p < 0,1; ** p <�0,05; *** p < 0,01.
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Таким образом, большинство опрошенных считают, что 
школа и учителя ответственны за передачу знаний и форми-
рование у учеников умения излагать свои мысли. Более поло-
вины респондентов полагают, что школа и учителя не должны 
отвечать за становление метапредметных навыков. От 50 до 
75% учителей убеждены в неспособности школьных факторов 
обеспечить академический успех обучающихся. Следователь-
но, можно предположить, что большинство учителей не обла-
дают высоким уровнем агентности. При этом существует связь 
между выделением школьных факторов как решающих в фор-
мировании академического успеха и принятием на себя от-
ветственности за развитие непредметных навыков, т.е. низкая 
агентность учителя распространяется на все результаты уча-
щихся. Далее на материале проведенных фокус-групп мы ана-
лизируем, какие стимулы и препятствия выделяют учителя, рас-
суждая о факторах учебного успеха школьников. 

Учебный успех школьников в представлении учителей тесно 
переплетен с личными качествами учеников, такими как «ин-
терес», «воспитанность», «культура». Часто учителя прямо го-
ворят, что хороший ученик — это не тот, кто имеет высокие 
оценки, а тот, кто обладает набором определенных личных ка-
честв. Говоря об успехе, практически никто не имеет в виду 
успеваемость (оценки), и при этом зона ответственности шко-
лы ограничивается в первую очередь передачей знаний. При 
интерпретации результатов фокус-групп нужно учитывать это 
смещение в сторону личности ученика.

Судя по результатам опроса, большинство учителей считают, 
что в школьный успех и неуспех наибольший вклад вносят фак-
торы, относящиеся к самому ученику. Около 95% учителей вы-
брали характеристики, относящиеся к ученику, в качестве клю-
чевых факторов как успеха, так и неуспеха: 70% учителей имеют 
при этом в виду такую характеристику школьника, как собствен-
ные усилия, около 50% — интерес к обучению, и около четвер-
ти учителей — способности.

В фокус-группах получены схожие результаты. В качестве 
факторов успеха, связанных с детьми, учителя в первую оче-
редь называют способности и мотивацию. Некоторые из них 
убеждены, что у обучающихся есть набор врожденных, не под-
дающихся изменению заданных характеристик. В этом контек-
сте они упоминают генетику, врожденную грамотность, опре-
деленные предрасположенности.

2.2. Как учителя  
объясняют 

факторы обра-
зовательного 

успеха учащихся

2.2.1. Для успеха  
в обучении важны 

способности,  
но школа и учи-
теля на них не 

могут повлиять
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Ну, если это [развитие грамотности] ребенку не дано, то, я ду-
маю, вряд ли. Развитие грамотности… Тут бейся не бейся, гра-
мотным ребенок не станет (школа 1, фокус-группа 2).
Интервьюер: А что, по-вашему, мешает детям быть тем, что 
мы представляем «хорошим»?
Респондент: Плохая генетика… Да-да, все правильно! Есть 
врожденная грамотность, а есть ее отсутствие, это официаль-
но признанный факт (школа 2, фокус-группа 2).
Респондент 1: Свои способности.
Респондент 2: Природа. То, что природой заложено.
Респондент 3: Есть люди, допустим, которые плохо читают, 
но хорошо считают. Ну, ему дано это (школа 1, фокус-группа 3).

Интерес, заинтересованность, мотивация и лень как оппози-
ция ей упоминаются в качестве факторов успеха или неуспеха 
практически в каждой фокус-группе. Учителя часто не прово-
дят явных различий между понятиями «мотивация» и «инте-
рес». Именно этот фактор они выделяют в качестве ведущего 
в определении успеха. Более того, интерес часто используется 
как ключевая характеристика для описания «хорошего» учени-
ка, а отсутствие заинтересованности воспринимается учителя-
ми как серьезная помеха успешному обучению.

Интервьюер: Какие препятствия стоят перед ребенком?
Респондент 1: Лень.
Интервьюер: Что такое лень?
Респондент 1: Нежелание делать.
Респондент 2: Отсутствие желания.
Респондент 1: Нет мотивации.
Респондент 3: Неосознанность серьезности, наверное.
Респондент 2: Пассивность.
Респондент 3: Безответственность (школа 1, фокус-группа 2).

Если в ходе опроса лишь около четверти респондентов от-
носили интерес ученика к зоне ответственности семьи, то в 
фокус-группах подавляющее большинство участников назва-
ли семью главным источником мотивации и интереса к учебе. 
Обосновывая роль семьи в стимулировании интереса к учебе, 
учителя ссылаются на важность адекватного примера.

Интервьюер: А что ученику помогает стать хорошим? Что на 
него влияет, чтобы он стал хорошим?
Респондент 1: Мотивация.
Респондент 2: Сначала все идет именно из дома.

2.2.2. Мотивация — 
важный фактор 

успеха, но это 
ответственность 

семьи



90� Вопросы�образования / Educational�Studies�Moscow.�2022.�№�1

СОЦИОЛОГИЯ И СТАТИСТИКА ОБРАЗОВАНИЯ

Респондент 1: Я и говорю — мотивация: для чего идти в шко-
лу. Он должен это знать. А это заложено именно в семье (шко-
ла 4, фокус-группа 1).

Глядя на них [родителей], какой пример они подают, ребенок, 
естественно, им подражает. Если родители читают много книг, 
то, соответственно, ребенок, видя это, тоже читает. А если ро-
дители не читают, но говорят, что надо читать, — ребенок от 
этого не сядет читать (школа 2, фокус-группа 1).

Среди семейных факторов, помимо мотивирования, важ-
ную роль в обеспечении успешности в школе, по мнению учи-
телей, играет поддержка школьника родителями, в том числе 
психологическая. В ходе опроса практически никто не отмечал 
финансовое положение семьи среди ведущих факторов, но в 
фокус-группах связь обеспеченности семьи со школьным успе-
хом упоминается неоднократно.

Сейчас система образования построена так, что без семьи он, 
скорее всего, не сможет быть хорошим, таким «отличником». 
Потому что очень много остается на самостоятельную работу 
дома (школа 1, фокус-группа 1).

То есть психологическая помощь и просто помощь какая-то со 
стороны родителей, потому что тяжело ребенку одному быть, 
успевать везде. Где-то родители привезут его на какое-то ме-
роприятие, где-то помогут что-то приобрести, купить какие-то 
пособия, еще что-то (школа 1, фокус-группа 3).

Итак, уточняя результаты анкетного опроса, можно заклю-
чить, что именно семью учителя выдвигают на ведущую роль, 
определяющую достижения школьника. Хотя успех в учебе учи-
теля чаще всего связывают с характеристиками ученика, сами 
эти характеристики — те, что поддаются изменению, — зада-
ются и формируются в семье.

Первостепенная роль ученика в собственном учебном успе-
хе определяется двумя основными факторами. С одной сторо-
ны, это «врожденные способности», которые либо даны, либо 
не даны, но в любом случае неподвластны усилиям школы, как 
бы та ни старалась их поддерживать и развивать. С другой сто-
роны, мотивация (а чаще ее отсутствие), без которой ученик 
не сможет добиться успеха в учебе. Если способности, по мне-
нию учителей, абсолютно не поддаются корректировке, то мо-
тивацию можно формировать. Однако лишь около половины 
респондентов в нашем опросе отнесли интерес школьника к 
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зоне ответственности школы и учителей. Оставшаяся полови-
на делит эту ответственность между семьей и самим ребенком.

Материалы фокус-групп подтверждают сделанные по резуль-
татам опроса выводы о том, что среди учителей преобладает 
представление о неспособности школы влиять на успешность 
обучения. Некоторые участники фокус-групп отмечали, что ра-
бота учителя может быть мощным стимулом к успешной учебе. 
Учитель может заинтересовать, увлечь своим предметом, так 
же как и отбить желание учиться.

Если учитель впечатлил человека, то он может «загореться» в 
этом предмете. Если учитель, наоборот, отвращение внушил, 
то даже самый способный ученик может в этой предметной 
области просто не заниматься. Не показывать результатов, не 
хотеть этим заниматься (школа 1, фокус-группа 3).

Не знаю, может, у меня такое отношение, но лично для меня 
всегда пример был — это педагоги. Причем таких за мою жизнь 
был один-единственный педагог, который повлиял на меня. 
Все. Больше таких не было. То есть учителя могут быть как мо-
тиваторами, так и демотиваторами. По большей части, конеч-
но, это демотиваторы (школа 4, фокус-группа 1).

Гораздо более распространенным среди участников ис-
следования является убеждение, что учитель получает в свое 
распоряжение «материал» с заданными характеристиками, 
которые идут от самого ребенка и семьи, а дальше лишь обра-
батывает его. В этой системе представлений успех дела учите-
лей в большей степени определен внешними по отношению к 
школе факторами.

Если в семье правильное как бы направление — направлен 
ребенок, и внимания ребенку уделяется достаточно, и ребе-
нок не чувствует себя не нужным никому, — тогда ребенок и 
учится. Он понимает, для чего он учится. И в первую очередь 
это, конечно, на мой взгляд, должно идти из семьи. А мы уже 
просто направляем и помогаем реализовываться кому-то на 
пять, кому-то на три. Но для того чтобы он стал на три, это 
тоже надо приложить очень много… (школа 5, фокус-группа 2).

Респондент 1: В целом учителя делают все для того, чтобы 
поднять детей на определенную планку. Но не всегда это по-
лучается, потому что чаще всего плетью обуха не переши-
бешь и все возвращается на круги своя.

2.2.3. «Мы здесь 
проращиваем 

семя только,  
которое  

заложено там»



92� Вопросы�образования / Educational�Studies�Moscow.�2022.�№�1

СОЦИОЛОГИЯ И СТАТИСТИКА ОБРАЗОВАНИЯ

Респондент 2: Это зависит от семьи: если есть поддержка.
Респондент 1: А то бывает обидно: тратишь, тратишь силы, 
а там бум — на том же месте.
Респондент 3: Семья — это главный фактор. Что в него за-
ложили дома…
Респондент 1: Мы здесь проращиваем семя только, которое 
заложено там (школа 2, фокус-группа 2).

Итак, по мнению учителей, ведущую роль в формировании 
успеха ученика играет семья, вторую позицию занимают лич-
ные качества ученика, а школа — лишь инструмент, который 
реализует заданные извне возможности.

Интервьюер: Есть роль самого ученика, есть роль семьи, 
есть роль школы. А что бы вы поставили на первое место?
Респондент 1: Семья.
Респондент 2: Семью.
Респондент 3: Семью, однозначно.
Интервьюер: А потом?
Респондент 2: Потом личностные качества ученика.
Респондент 1: Да.
Интервьюер: А потом уже школа, учителя?
Респондент 1: Школа это все вместе собирает и дает продукт. 
По-другому, наверное, не скажешь (школа 1, фокус-группа 3).

Попытки респондентов подчеркнуть роль школы часто вызы-
вают негативный отклик и неприятие коллег. Учителя отмеча-
ют, что сейчас к ним предъявляются очень высокие требова-
ния и ожидания.

Респондент 1: Школа, мне кажется, первостепенное значение 
имеет в формировании личности. Вообще вся школа.
Респондент 2: Ужас какой! Опять школа первостепенное зна-
чение имеет (школа 1, фокус-группа 1).

Я считаю, что семья тоже немаловажную должна играть роль, 
на школу все это спихивать... [не надо]. На самом деле это груст-
ная картина получается, потому что школа — это, естественно, 
место, где можно кучу навыков воспитать. Кучу. И нас сейчас 
этим просто… ну, то есть круг обязанностей учителя расширя-
ется в геометрической прогрессии. Мы должны это, мы долж-
ны то — мы ничего не успеваем. Вот это вот главная проблема 
(школа 6, фокус-группа 2).

2.2.4. «Мы должны 
это, мы должны  
то — мы ничего  

не успеваем»
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С другой стороны, многие учителя убеждены, что родите-
ли и дети не выполняют своих обязанностей в образователь-
ном процессе и перекладывают всю ответственность на школу. 
Такое положение дел вызывает у учителей серьезную обеспо-
коенность и недовольство. Возможно, именно такая оценка 
вклада семьи и учащихся в школьные дела обусловливает их 
стремление перенести часть ответственности с учителей на ро-
дителей учащихся и самих учеников.

Учитель должен и обязан, а ребенку мы «рекомендуем». И мы 
несем ответственность за жизнь и здоровье ребенка не толь-
ко в стенах школы, но еще и вне школы. Если что-то с ребен-
ком случается, то виноваты тоже мы… Я хотела сказать, что 
сейчас родители забыли свои обязанности. Они все перело-
жили на школу. Всё, и воспитание тоже. И они растят таких же 
потребителей, как и они сами. У нас и дети тоже считают, что 
мы должны. И мы обязаны. А то, что они, дети, тоже обяза-
ны и родители обязаны, — про это все забыли благополучно.
Я считаю, что нужно поднять ответственность родителей за 
воспитание и обучение своих детей прямо на законодатель-
ном уровне. Если они не занимаются своими детьми, то штра-
фовать (школа 5, фокус-группа 1).

Таким образом, материалы фокус-групп свидетельствуют о 
том, что первостепенную важность характеристик самого уче-
ника как фактора академического успеха учителя объясняют 
врожденными способностями, которые не поддаются коррек-
тировке, а также мотивацией и интересом ученика к учебе. 
Ведущую роль в определении школьных достижений учите-
ля отводят семье. Среди учителей распространено убеждение, 
что школа — лишь инструмент, обрабатывающий заданный 
«материал», что учителя делают все возможное в стремлении 
поддержать учебные усилия учащихся, но без благоприятных 
внешних условий — поддержки семьи и самого ребенка — они 
бессильны. Уход от принятия на себя ответственности за успеш-
ность обучения часто сочетается с указанием на перегрузку, 
рост числа обязанностей и повышение внешних ожиданий, а 
также на невыполнение своих обязанностей семьей и учени-
ками.

Российские учителя не склонны высоко оценивать собственную 
роль в определении образовательных результатов: большин-
ство из них готовы возложить на школу и ее преподаватель-
ский состав только ответственность за передачу знаний и раз-
витие у учащихся умения излагать свои мысли. Наиболее часто 

4. Заключение
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упоминаемые факторы академического успеха школьника — 
это характеристики самого ученика: подавляющее большин-
ство учителей выбирали хотя бы одну из них в своих ответах. 
Четверть учителей вообще не упоминали школьные условия, 
в том числе качество работы учителей, среди факторов, помо-
гающих или мешающих школьникам достигать академическо-
го успеха.

По поводу метапредметных и личностных результатов мне-
ния учителей расходятся: менее половины респондентов счи-
тают, что школа и педагоги должны отвечать за их формиро-
вание. Даже принимая на себя ответственность за знаниевый 
компонент обучения, решающей роль школы в достижении ре-
зультата признают лишь около четверти учителей. Оценка учи-
телями собственной роли в определении результата обучения 
различается в зависимости от того, как поставлен вопрос: они 
охотно выделяют свою работу и другие внутришкольные харак-
теристики как факторы, способствующие успеху, и не рассма-
тривают их в качестве помехи.

Частичное подтверждение получила в данном исследова-
нии связь принятия учителем на себя ведущей роли в опреде-
лении школьных достижений с его убеждением, что школа и 
учителя должны отвечать за метапредметные результаты. Учи-
теля, указавшие школьные факторы среди главных для обра-
зовательного успеха, чаще склонны брать на себя ответствен-
ность за развитие креативности и формирование интереса к 
обучению. В то же время не удалось обнаружить связь между 
высоким уровнем агентности учителей и приписыванием ими 
школе/учителям ответственности за формирование умений 
планировать свое время (самоорганизация) и отличать досто-
верную информацию от недостоверной (критическое мышле-
ние). Для дополнительного исследования соотношений между 
данными убеждениями и установками необходимо, в частно-
сти, прояснить, как учителя интерпретируют предложенные во-
просы и как связывают их с результатами, обозначенными в об-
разовательных стандартах.

В рассуждениях учителей отчетливо просматривается не-
который фатализм. Распространенность утверждений наподо-
бие «плетью обуха не перешибешь» и метафоры «обработки за-
данного материала» иллюстрирует их убежденность в бессилии 
школы значимо повлиять на итоговый результат. Учителя счи-
тают, что делают все что могут, но результат в большей степени 
зависит не от них, а от внешних факторов. Ключевые характе-
ристики, определяющие успех школьника, по мнению мно-
гих учителей, либо предзаданы, либо не являются результатом 
работы школы. Среди последних учителя особенно выделяют 
способности и мотивацию (интерес) самого ученика. При этом 
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формирование мотивации учителя чаще относят к зоне ответ-
ственности семьи: главенствующая роль семьи проговарива-
ется практически в каждой фокус-группе. То, что отмечалось в 
опросе как фактор, относящийся к ученику, при более деталь-
ном рассмотрении оказывается в зоне ответственности семьи. 

Важное место в рассуждениях учителей о роли школы в 
обес печении образовательного результата занимают указа-
ния на общую загруженность учителей, стремительный рост 
числа их обязанностей и повышение ответственности наря-
ду с убежденностью, что родители и ученики не всегда хоро-
шо справляются со своими «обязанностями». На этом основа-
нии учителя, с одной стороны, нередко негативно оценивают 
роль семьи в процессе обучения, а с другой — предпринима-
ют попытки снизить планку ожиданий в отношении школы и 
учителей. 

Описанная система представлений учителя явно противо-
речит убежденности в собственной способности влиять на об-
разовательные результаты и не способствует высокому уровню 
агентности. Следовательно, от учителей не приходится ожи-
дать сильной вовлеченности в изменение привычных прак-
тик. Низкий уровень агентности учителей — одна из причин 
трудностей, с которыми сталкивается реформа содержания об-
разования, он объясняет, почему ее реализация не приводит 
к изменению повседневной практики. Убеждения, распростра-
ненные среди учителей, противоречат множеству эмпирически 
полученных свидетельств того, что именно школьные факторы 
помогают детям преодолевать неблагоприятные условия сре-
ды и достигать учебного успеха [Звягинцев, 2021].

Обновление практик в российских реалиях идет путем из-
менения нормативной базы и увеличения подотчетности школ. 
Результатом таких преобразований становится рост напряжен-
ности и неудовлетворенности работой среди учителей. Учите-
ля не справляются с увеличивающейся нагрузкой, растущими 
ожиданиями и постоянно ссылаются на невыполнение своей 
роли другими вовлеченными в образовательный процесс груп-
пами лиц. Сложные и часто негативные отношения «школа — 
семья» стали острой проблемой, которую однозначно нельзя 
оставить без внимания, предпринимая усилия к повышению 
качества образования.

Статья подготовлена в рамках гранта, предоставленного Министер-
ством науки и высшего образования Российской Федерации (соглашение 
о предоставлении гранта № 075-15-2020-928).
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В рамках теории целей достижения выделяется конструкт «структура целей 
в классе», в зависимости от доминирующих целей складывается ориентация 
учащихся на достижение мастерства или на достижение результативности. 
Проведено исследование с целью адаптации на российской выборке инстру-
мента Approach to Instruction, разработанного в рамках более широкого опро-
сника PALS (Patterns of Adaptive Learning Survey) и предназначенного для оце-
нивания структуры целей в классе с точки зрения педагогических практик 
учителей. Эмпирической основой исследования являются данные опроса 
учителей 5-х классов (N = 656), проведенного осенью 2020 г. Представлены 
результаты конфирматорного факторного анализа и описаны изменения в 
модели. Адаптированная шкала продемонстрировала хорошее соответствие 
эмпирическим данным и приемлемые показатели надежности.

Русскоязычную версию инструмента можно использовать для оценки об-
разовательной среды в классе с целью повышения учебной мотивации. По-
тенциальной областью применения данного инструмента является изуче-
ние факторов развития социально-эмоциональных навыков учащихся и по-
вышения образовательных результатов.
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The present study aims to examine the construct of the classroom goal struc-
ture. Achievement goal theory of motivation suggests that two types of class-
room goal structures can be identified: mastery goal structure and performance 
goal structure. 

The study presents the results of the Russian adaptation of the Approach to 
Instruction (Patterns of Adapted Learning Survey) scale which can be used to as-
sess classroom goal structures from the perspective of teacher practices. The 
survey is built on a data which comes from a survey on a sample of fifth-grade 
teachers (N = 656) conducted in the fall of 2020. The study includes a description 
of the steps for adaptation of the scale into Russian. The study presents the re-
sults of confirmatory factor analysis and describes the adjustments to the initial 
model. The adapted scale demonstrated a good fit to the empirical data and ad-
equate internal consistency.

The Russian-language version of the scale can be used by researchers in fu-
ture studies of the educational environment in the classroom in the context of 
learning motivation. The scale could potentially be employed in the future stud-
ies examining the factors that determine students’ educational outcomes as well 
as the development of social-emotional skills. 

school, teacher practices, classroom goal structure, achievement goal theory, 
classroom goal structure, mastery orientation, performance orientation.
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В рамках школьной программы помимо академической успеш-
ности от учащихся ожидается развитие социально-эмоциональ-
ных навыков, в частности умения проявлять настойчивость и 
достигать поставленных целей, а также навыков кооперации, 
эмпатии и толерантности [OECD, 2021]. Образовательная среда 
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школы должна стать пространством, в котором учащиеся смо-
гут не только получить необходимые академические знания, 
но и развить социально-эмоциональные навыки. 

В рамках теории целей достижения образовательную среду 
можно охарактеризовать на основе доминирующих в ней це-
левых ориентаций: ориентации на достижение мастерства или 
на достижение результативности [Ames, 1992]. Данные ориен-
тации, согласно теории целей достижения, определяют струк-
туру целей в классе (classroom goal structure) [Ames, 1984; Meece, 
Anderman, Anderman, 2006; Bardach et al., 2019].

Одним из факторов, под влиянием которых формируется 
структура целей в классе, являются педагогические практи-
ки учителей [Stodolsky, Salk, Glaessner, 1991; Ames, 1992; Kaplan 
et al., 2002; Meece, Anderman, Anderman, 2006]. Так, приводя в 
пример выдающуюся работу в классе отдельных учащихся, учи-
тель способствует формированию структуры целей результатив-
ности. А поощряя даже незначительные успехи каждого учени-
ка, он выдвигает на первый план цели мастерства и продвигает 
соответствующую структуру целей в классе. При этом обозна-
ченные педагогические практики могут определять восприятие 
образовательной среды учащимися и впоследствии оказывать 
влияние на их собственные мотивационные установки относи-
тельно обучения [Ames, 1992; Urdan, Midgley, Anderman, 1998; An-
derman et al., 2001; Friedel et al., 2007; Park et al., 2016; Lüftenegger 
et al., 2017; Fokkens-Bruinsma, van Rooij, Canrinus, 2020]. Мотива-
ционные установки определяют ценность обучения для учащих-
ся, а также способ интерпретации ими собственных успехов и 
неудач в учебе [Anderman, Urdan, Roeser, 2003]. 

Исследования показывают, что структура целей в классе 
коррелирует с эмоциональным благополучием учащихся [Bau-
doin, Galand, 2017; Johnson, Johnson, 2005], положительным от-
ношением к школе [Roeser, Midgley, Urdan, 1996], использовани-
ем эффективных стратегий обучения и саморегуляции [Wolters, 
2004], самоэффективностью [Murayama, Elliot, 2009] и мышле-
нием роста у учащихся [Dweck, Leggett, 1988].

До сих пор изучению структуры целей в классе не уделя-
лось того внимания, которого заслуживает эта тема ввиду ее 
значимости для академической успешности учащихся и их лич-
ностного развития. В частности, очень мало исследований по 
данной проблеме проведено в России [Короткевич, 2019; Ма-
лошонок, Семенова, Терентьев, 2015; Никитская, 2019]. В боль-
шинстве из них структура целей в классе рассматривается с 
точки зрения учащихся [Ames, Archer, 1998; Urdan, Midgley, An-
derman, 1998; Patrick, Kaplan, Ryan, 2011; Skaalvik et al., 2017], а 
не на основе самоотчетов учителей об используемых ими пе-
дагогических практиках.
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Цель данного исследования — адаптировать на российской 
выборке инструмент для оценивания структуры целей в классе 
с точки зрения педагогических практик учителей.

Исследования структуры целей в классе, равно как и личных 
мотивационных установок учащихся, начались в 1980-е годы в 
рамках изучения учебной мотивации и определения предикто-
ров достижения учащимися высоких академических результа-
тов. На основании этих исследований возникла теория целей 
достижения (achievement goal theory) [Dweck, Leggett, 1988; Elliot, 
Harackiewicz, 1996], объектом изучения которой стали типы це-
лей, которые учащиеся ставят перед собой в обучении, и струк-
тура целей в классе [Ames, 1984; 1992].

Теория целей достижения изначально предполагала вы-
деление двух типов личных целей в обучении: целей мастер-
ства (mastery goals) и целей результативности (performance goals) 
[Dweck, 1986; Nicholls, 1989]. Тот, кто ставит перед собой цели 
достижения мастерства, испытывает желание постоянного со-
вершенствования в обучении, сопровождающееся положи-
тельным восприятием усилий [Ames, Archer, 1988]. Учащийся 
с ориентацией на достижение мастерства может получать удо-
вольствие от выполнения сложных заданий, даже если в про-
цессе работы он совершает много ошибок. Цели результатив-
ности означают тяготение к демонстрации превосходства и 
сопряжены с желанием достичь заданных извне стандартов 
успеха с минимально возможным приложением усилий, что 
косвенно свидетельствовало бы о наличии высоких способно-
стей [Elliott, Dweck, 1988]. Учащийся с выраженной ориентацией 
на цели результативности получит удовольствие, если окажется 
единственным, кто смог ответить на вопрос учителя.

 Аналогично личным мотивационным установкам учащих-
ся выстроена дихотомическая модель структуры целей в классе. 
В ней выделяются структура целей мастерства (mastery goal struc-
ture) и структура целей результативности (performance goal struc-
ture) [Ames, 1992; Urdan, Midgley, Anderman, 1998; Wolters, 2004]. 

Структура целей в классе, ориентированная на достижение 
мастерства, побуждает учащихся работать для достижения глу-
бокого понимания материала и постоянного совершенствова-
ния своих навыков [Ames, 1992]. В такой среде ошибки воспри-
нимаются как составляющая процесса обучения, и учащимся 
предлагаются творческие задачи, требующие приложения уси-
лий [Urdan, Midgley, Anderman, 1998]. И наоборот, структура це-
лей, ориентированная на результативность, связывает смысл 
обучения с демонстрацией навыков в сравнении с другими уча-
щимися, стимулируя социальное сравнение [Ames, 1992; Urdan, 

1. Структура 
целей,  

ее формирова-
ние в классе  

и восприятие 
учащимися
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Midgley, Anderman, 1998]. Учителя в классах с такой структурой 
целей склонны подчеркивать важность соревновательности, 
публично объявлять оценки и группировать учащихся на ос-
новании их успеваемости [Park et al., 2018].

Структура целей в классе может воздействовать на личные 
мотивы достижения учащихся. Воспринимая структуру целей 
в классе как ориентированную на мастерство, учащиеся начи-
нают преследовать преимущественно цели мастерства [Wolters, 
2004; Lüftenegger et al., 2017; Fokkens-Bruinsma, van Rooij, Canrinus, 
2020]. И наоборот, среда с выраженной ориентацией на социаль-
ное сравнение заставляет учащихся фокусироваться на демон-
страции собственных способностей [Ames, 1984]. На этом основа-
нии исследователи рассматривают структуру целей в классе как 
пространство для интервенций, направленных на корректировку 
ориентаций учащихся в сторону более адаптивных, т.е. на форми-
рование целей достижения мастерства [Ames, 1992].

При этом исследователи обращают внимание на преиму-
щественно субъективный характер представлений учащихся 
о структуре целей в классе [Ryan, Gheen, Midgley, 1998; Midgley, 
Anderman, Hicks, 1995; Ames, 1992]. Их восприятие этой структу-
ры складывается под влиянием учительских практик (approach 
to instruction). Учителя могут транслировать учащимся структуру 
целей в классе через систему оценивания и поощрений, а также 
через тип задач, которые предлагаются ученикам [Ames, 1992]. 

Учителя выбирают педагогические практики и методические 
подходы на основании собственных убеждений в их эффективно-
сти [Ames, 1992]. Учителя, ориентированные на создание структу-
ры целей мастерства, стремятся донести до учащихся ценность 
приложения усилий в процессе обучения и важность глубокого 
понимания изучаемого материала. Те, кто ориентирован на созда-
ние структуры целей результативности, могут использовать для 
мотивирования учащихся соревновательность и нормативное 
оценивание [Kaplan et al., 2002; Meece, Anderman, Anderman, 2006]. 

Исследователи, однако, отмечают, что один и тот же учи-
тель может применять разные практики, в частности, по отно-
шению к успевающим и неуспевающим ученикам [Ames, 1992], 
а также к мальчикам и девочкам [Butler, 2012; Skipper, Leman, 
2017; Fokkens-Bruinsma, van Rooij, Canrinus, 2020]. 

Среди исследований целей достижения преобладают посвя-
щенные личным ориентациям учащихся [Anderman, Patrick, 
2012]. Для измерения личных целевых ориентаций учащих-
ся разработаны инструменты, прошедшие валидизацию на 
разных выборках, в том числе в США, Бельгии, Австрии и Ни-
дерландах [Midgley, Anderman, Hicks, 1995; Midgley et al., 1998; 
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с точки зрения 
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Middleton, Midgley, 1997; Ryan, Gheen, Midgley, 1998; Baudoin, Ga-
land, 2017; Bardach et al., 2019; Fokkens-Bruinsma, van Rooij, Can-
rinus, 2020].

Что касается структуры целей в классе, в подавляющем 
большинстве исследований она оценивается исключительно 
на основе восприятия ее учащимися [Throndsen, Turmo, 2013; 
Kamarova et al., 2017; Skaalvik et al., 2017; Baudoin, Galand, 2017]. 
Однако исследователи рекомендуют дополнять измерения вос-
принимаемой структуры целей в классе самоотчетами учите-
лей об используемых педагогических практиках, а также на-
блюдениями в классе [Blumenfeld, 1992; Ryan, Gheen, Midgley, 
1998]. 

Такую возможность дает опросник «Педагогические прак-
тики» (Approach to Instruction), разработанный в рамках более 
широкого опросника PALS (Patterns of Adaptive Learning Survey)
[Midgley et al., 2000]. Данный инструмент нацелен на измерение 
доминирующей ориентации учительских практик — направле-
на ли она на создание в классе структуры целей результативно-
сти или структуры целей мастерства. Опросник неоднократно 
видоизменялся, но в каждой из версий неизменно выделяют-
ся две шкалы: ориентация на практики мастерства и ориента-
ция на практики результативности [Midgley, Anderman, Hicks, 
1995; Ryan, Gheen, Midgley, 1998; Midgley et al., 2000]. Суждения, 
используемые для измерения данных ориентаций, различают-
ся в разных авторских версиях инструмента, особенно это ка-
сается шкалы мастерства. 

Так, в наиболее ранней версии опросника шкала практик, 
ориентированных на мастерство (α Кронбаха = 0,62), и шкала 
практик, ориентированных на результативность (α Кронбаха = 
= 0,73), содержали по семь суждений [Midgley, Anderman, Hicks, 
1995]. Утверждения шкалы практик, ориентированных на ре-
зультативность, описывают сравнение учащихся по уровню 
способностей, поощрение наиболее успевающих, что харак-
терно и для последующих версий опросника. В утверждениях 
шкалы практик, ориентированных на мастерство (task practices, 
task-focused practices), содержатся примеры поощрения «акаде-
мической смелости» и взаимопомощи между учащимися.

В более поздней версии шкала практик, ориентирован-
ных на мастерство, представлена шестью утверждениями  
(α Кронбаха = 0,78), а шкала практик, ориентированных на ре-
зультативность, — пятью утверждениями (α Кронбаха = 0,72). 
Утверждения шкалы практик результативности описывают ак-
тивное сравнение способностей учащихся. Утверждения шкалы 
практик мастерства акцентируют важность приложения усилий 
и развития навыков высокого порядка [Ryan, Gheen, Midgley, 
1998].



104� Вопросы�образования / Educational�Studies�Moscow.�2022.�№�1

СОЦИОЛОГИЯ И СТАТИСТИКА ОБРАЗОВАНИЯ

В обновленной версии опросника шкала практик, ориенти-
рованных на мастерство, включает четыре суждения (α Крон-
баха = 0,69), а шкала практик, ориентированных на результа-
тивность, — пять суждений (α Кронбаха = 0,69) [Midgley et al., 
2000]. Все пункты опросника сформулированы в форме личных 
утверждений, и респондентам предлагается оценить степень 
своего согласия с ними по 5-балльной шкале от «совершенно 
не согласен(на)» до «совершенно согласен(на)».

Утверждения шкалы практик мастерства (Mastery Approach 
to Instruction) описывают три характеристики структуры целей 
мастерства: оценивание прогресса учащихся, предоставление 
учащимся возможности выбирать задания, учет потребностей 
и навыков учащихся при подборе задач. Утверждения шкалы 
практик результативности (Performance Approach to Instruction) 
описывают сравнение учащихся по уровню способностей и по-
буждение их к соревнованию друг с другом. Данный опросник 
валидизирован на выборке учителей математики 6-го класса, 
однако данных о размере выборки нет [Midgley et al., 2000]. 

Исследования учительских практик в контексте структуры 
целей проводились на американских [Urdan, Midgley, Ander-
man, 1998; Wolters, Daugherty, 2007; Wolters, Fan, Daugherty, 2010; 
Park et al., 2016] и норвежской выборках [Throndsen, Turmo, 
2013]. При этом исследователи отмечают недостаточную вну-
треннюю согласованность оригинальной шкалы и считают не-
обходимой ее модификацию [Wolters, Daugherty, 2007; Wolters, 
Fan, Daugherty, 2010]. Так, например, предлагается исключить 
из оригинальной шкалы два утверждения, оставив три сужде-
ния в шкале мастерства (α Кронбаха = 0,66) и четыре утвержде-
ния в шкале результативности (α Кронбаха = 0,76) [Wolters, Dau-
gherty, 2007]. В данном исследовании мы используем опросник 
Approach to Instruction (PALS) версии 2000 г. [Midgley et al., 2000]. 

Перевод оригинальной версии опросника с английского на рус-
ский язык выполнен профессиональным переводчиком — но-
сителем русского языка. Чтобы избежать неоднозначности в 
интерпретации понятий и описываемых педагогических прак-
тик, проведены четыре когнитивных интервью с учителями 
математики, истории, русского языка и литературы из сель-
ской и городских школ. В ходе интервью обнаружилось, что два 
утверждения оригинальной шкалы вызывают трудности с ин-
терпретацией у потенциальных респондентов: «Я даю привиле-
гии учащимся с отличной успеваемостью» и «Я демонстрирую 
в качестве примера работы особо успевающих учащихся». Эти 
утверждения исключены из опросника. В результате в инстру-
менте осталось семь утверждений: четыре в шкале мастерства 
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и три в шкале результативности. Данная версия шкалы исполь-
зована для опроса и изучения психометрических характери-
стик инструмента. 

С целью адаптации инструмента проведен опрос учителей 
5-х классов. Учителя выражали степень своего согласия с сужде-
ниями по 6-балльной шкале Ликерта: от «совершенно не согла-
сен(на») до «совершенно согласен(на)» (Приложение 1).

Выборку опроса, проведенного осенью 2020 г., составили учи-
теля 5-х классов, которые преподают математику или русский 
язык в 372 школах, находящихся в четырех регионах Россий-
ской Федерации, всего 656 человек.

Структура опросника оценивалась с помощью конфирматор-
ного факторного анализа. В соответствии с оригинальной тео-
ретической моделью выделены два фактора: ориентация на 
мастерство (4 индикатора) и ориентация на результативность 
(3 индикатора). Однако статистики согласия находились за пре-
делами допустимых значений, что говорит о неудовлетвори-
тельном качестве исходной модели — модели 1 (табл. 1).

Таблица 1. Показатели качества моделей конфирматорного  
факторного анализа 

Модель χ2 df χ2/df CFI TLI RMSEA SRMR

1 111,849 13 8,5 0,903 0,843 0,110
[0, 092; 0,129] 

0,079

2 54,413 12 4,5 0,958 0,927 0,075
[0, 055; 0,096]

0,045

  
Для преобразования модели 1 мы обратились к модифика-

ционным индексам, которые предлагают улучшения на осно-
ве эмпирических данных. В частности, добавление остаточной 
корреляции между суждениями «Я указываю на тех учеников, 
кто хорошо работает на уроке, как на модель для подража-
ния другим» (4) и «Я помогаю ученикам понять, как они успе-
вают в сравнении с другими» (6) уменьшает χ2 модели почти 
в 2 раза — разница χ2 = 54,4 (табл. 1). Добавление корреляции 
между этими суждениями представляется оправданным с точ-
ки зрения теоретических предпосылок. Оба суждения иллю-
стрируют педагогическую практику, подразумевающую созда-
ние духа соревновательности в классе и сравнение учащихся 
друг с другом [Kaplan et al., 2002]. 

3.2. Выборка

4. Результаты
4.1. Факторная 

структура  
опросника
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Различие в значениях χ2 между исходной моделью (мо-
дель 1) и моделью с добавлением остаточной корреляции (мо-
дель 2) оказалось статистически значимым (табл. 2), т.е. модель 
2 действительно более высокого качества.

Таблица 2. Результаты сравнения χ2 моделей конфирматорного  
факторного анализа 

 Модель 1 Модель 2 Разница между моделями

χ2 111,8 54,43 57,4

Degrees of freedom 13 12 1

P-value   0,000

В результате добавления остаточной корреляции осталь-
ные показатели согласия модели 2 изменились, теперь они на-
ходятся в пределах рекомендованных значений (табл. 1). Таким 
образом, факторная структура теоретической модели подтвер-
дилась на данных опроса учителей в России. В табл. 3 представ-
лены факторные нагрузки для суждений, полученные в резуль-
тате конфирматорного факторного анализа. 

 
Таблица 3. Результаты конфирматорного факторного анализа  
(факторные нагрузки для суждений)

 Модель 1 Модель 2

Фактор «ориентация на мастерство»

1. Я даю разнообразные задания для учеников,  
учитывающие их потребности и способности

1,000 1,000

2. Я прилагаю особые усилия, чтобы отметить  
индивидуальный прогресс даже неуспевающих учеников

0,892 (0,078)* 0,878 (0,075) 

5. Во время урока я часто даю ученикам несколько  
разных заданий, чтобы они могли выбрать среди них

1,098 (0,094) 1,084 (0,090) 

7. Я учитываю то, как ученики улучшили свои навыки,  
когда выставляю оценки

0,764 (0,072) 0,740 (0,069) 

Фактор «ориентация на результативность»

3. Я побуждаю учеников соревноваться друг с другом 1,000 1,000

4. Я указываю на тех учеников, кто хорошо работает  
на уроке, как на модель для подражания другим

1,867  (0,174) 0,601 (0,109) 

6. Я помогаю ученикам понять, как они успевают  
в сравнении с другими

2,022 (0,195) 0,669 (0,115) 

* В скобках указана стандартная ошибка.
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Данный фактор, представленный в опроснике четырьмя утвер-
ждениями, отражает ориентацию учителей на формирование 
структуры целей мастерства, и как следствие, глубокого пони-
мания материала учащимися. Высокие значения по нему сви-
детельствуют о том, что учитель стремится создать среду, в 
которой учащиеся осознают важность усилий в процессе обу-
чения. Кроме того, такой учитель стремится подбирать для 
учащихся задания, соответствующие их интересам и способ-
ностям. Он поддерживает автономию учащихся, дает им воз-
можность выбирать интересные для себя задачи. Низкие зна-
чения, наоборот, означают, что учитель не ориентирован на 
создание условий, в которых ученики понимают ценность са-
мого обучения и во главе обучения стоит интерес учащихся.

Данная шкала, включающая три утверждения, отражает ори-
ентацию учителя на формирование в классе структуры целей 
результативности. Учителя, имеющие высокие показатели по 
данной шкале, склонны создавать в классе условия для соци-
ального сравнения, в которых учащиеся могут сопоставлять 
свои достижения с достижениями одноклассников. Низкие зна-
чения означают, что учителя не склонны сравнивать учащих-
ся друг с другом и не рассматривают соревнование как основ-
ной способ повышения мотивации.

Надежность шкал проверялась с использованием коэффициен-
та α Кронбаха. Обе шкалы показали приемлемую надежность: 
шкала «Ориентация на мастерство» — 0, 726, шкала «Ориента-
ция на результативность» — 0,713. Другими словами, суждения 
внутри каждой шкалы связаны между собой и направлены на 
измерение одного конструкта. 

Адаптированный на русский язык инструмент Approach to Instruc-
tion (PALS) может применяться для оценки образовательной сре-
ды в классе при исследовании учебной мотивации. Использо-
вание инструмента совместно с измерением воспринимаемой 
учащимися структуры целей в классе позволит получить пред-
ставление о мотивационном климате в образовательной среде. 

Потенциальной областью применения данного инструмента 
является изучение факторов развития социально-эмоциональных 
навыков учащихся, а также повышения образовательных резуль-
татов, в частности выявление особенностей образовательной сре-
ды, благоприятных для развития социальных и эмоциональных 
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компетенций учащихся, для поддержания их психологического 
благополучия, а также для повышения успеваемости.

Структура целей в классе может быть ориентирована на дости-
жение мастерства или на достижение результативности. Она 
влияет на личные мотивы учащихся в обучении и на динами-
ку взаимоотношений в классе. Например, учительские прак-
тики с ориентацией на мастерство направлены на создание 
среды, в которой учащиеся ценят глубокое понимание мате-
риала, а учительские практики с ориентацией на результатив-
ность — на создание среды, в которой ученики конкурируют и 
сравнивают себя с одноклассниками. Результаты международ-
ного исследования свидетельствуют о важной роли учитель-
ских практик в развитии социально-эмоциональных навыков 
учащихся [OECD, 2021]. 

В данной работе представлены результаты адаптации опро-
сника учительских практик — Approach to Instruction (PALS), вер-
сия 2000 г. — и проверки качества инструмента. Процедура 
адаптации опросника включала перевод оригинальной версии 
на русский язык, а также проведение серии когнитивных интер-
вью с потенциальными респондентами. В результате получе-
на русскоязычная модель шкалы, состоящая из двух факторов: 
«Ориентация на мастерство» (4 индикатора) и «Ориентация на 
результативность» (3 индикатора). Конфирматорный фактор-
ный анализ с добавлением остаточной корреляции между дву-
мя суждениями шкалы практик результативности подтвердил 
структуру оригинальной модели. 

Результаты проверки надежности шкал с помощью α Крон-
баха показали приемлемую внутреннюю согласованность обо-
их факторов («Ориентация на мастерство» — 0,726, «Ориента-
ция на результативность» — 0, 713), при этом удалось немного 
повысить внутреннюю согласованность подшкал оригинально-
го опросника (0,69 для обоих факторов).

Таким образом, мы получили версию шкалы с двумя фак-
торами: фактор «Ориентация на мастерство» отражает стрем-
ление учителя создать в классе атмосферу, где ценится прило-
жение усилий в процессе обучения и учитываются интересы 
учащихся, фактор «Ориентация на результат» отражает стрем-
ление учителя создать атмосферу нацеленности на получение 
высоких нормативных результатов. 

Ограничения исследования обусловлены тем, что анализ 
выполнен на нерепрезентативной выборке. Полученные вы-
воды не могут быть распространены на всех учителей средней 
школы в России. В дальнейшем необходимо воспроизвести мо-
дель на других выборках для подтверждения результатов.

5. Заключение
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Адаптированный на русский язык опросник может быть ис-
пользован для изучения учительских практик на российских 
выборках, а также для кросс-культурных сравнений образова-
тельных сред. Изучение структуры целей в классе на основе 
самоотчетов учителей рекомендуется дополнять результата-
ми измерения воспринимаемой учащимися структуры целей 
в классе и наблюдениями.

Исследование осуществлено в рамках Программы фундаментальных ис-
следований НИУ ВШЭ.

Пожалуйста, оцените степень своего согласия со следующими 
утверждениями по шкале, где 1 — совершенно не согласен(на), 
а 6 — совершенно согласен(на). 

№ Утверждения

1 Я даю разнообразные задания для  
учеников, учитывающие их потребно-
сти и способности

1 2 3 4 5 6

2 Я прилагаю особые усилия, чтобы от-
метить индивидуальный прогресс даже 
неуспевающих учеников

1 2 3 4 5 6

3 Я побуждаю учеников соревноваться 
друг с другом

1 2 3 4 5 6

4 Я указываю на тех учеников, кто хоро-
шо работает на уроке, как на модель 
для подражания другим

1 2 3 4 5 6

5 Во время урока я часто даю ученикам 
несколько разных заданий, чтобы они 
могли выбрать среди них

1 2 3 4 5 6

6 Я помогаю ученикам понять, как они 
успевают в сравнении с другими

1 2 3 4 5 6

7 Я учитываю, как ученики улучшили 
свои навыки, когда выставляю оценки

1 2 3 4 5 6
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Сегодня особую актуальность как для теоретических дискуссий, так и для 
практической повестки приобретает вопрос о таком активном действии 
(agency), которое совершенствует и преобразует структуры, т.е. о трансфор-
мирующей агентности (transformative agency). Сфера образования имеет осо-
бое значение для этой проблематики, поскольку именно она в существенной 
степени формирует потенциал действия. Однако среди исследований обра-
зования, включая социологию образования, до сих пор доминируют работы, 
посвященные механизмам и факторам воспроизводства социальных струк-
тур и встроенной в них деятельности. Авторы предлагают расширить иссле-
довательскую повестку, усилив внимание к условиям и механизмам станов-
ления трансформирующей агентности на разных уровнях образования и в 
различных его сегментах с фокусом на процессы деструктурации, ослабляю-
щие привычные для XX в. формы институционального принуждения. 

структура — действие, социальные структуры, социальные институты, обра-
зование, предпринимательство, трансформирующая агентность, человече-
ский капитал.
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The issue of “transformative agency”, which proactively improves and transforms 
social structures, is relevant both for theoretical discussions and practical agenda. 
The field of education is of particular importance in terms of shaping the poten-
tial for agency. However, the dominant areas of research in education, including 
the sociology of education, focus, on the contrary, on the mechanisms and fac-
tors of reproduction of social structures and related activities. The authors pro-
pose to expand the research agenda by increasing attention to the conditions 
and mechanisms of the formation of “transformative agency” at different levels 
of education and in its various segments, with an account of the processes of 
de-structuration that weaken the forms of institutional coercion familiar to the 
20th century. The article raises theoretical questions and suggests relevant em-
pirical phenomena for further research. 

structure-agency, social structures, social institutions, education, human capital, 
entrepreneurship, transformative agency.
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tion as a Source for Transformative Agency: Theoretical and Practical Issues]. Vo-
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Проблема «структуры — действия» — исторически одна из наи-
более обсуждаемых в социологии и социальной теории в це-
лом. Суть этой проблемы состоит в определении соотношения 
между человеком и социальной средой. В частности, в сферу 
этих обсуждений входит вопрос о трансформирующем потен-
циале действия относительно структур. Анализ теоретических 
дискуссий последних десятилетий в общей социологии позво-
ляет зафиксировать противоречие между доминирующим век-
тором обсуждений, который тяготеет к полюсу «структуры» в 
противовес «действию», и необходимостью понимания эмпи-
рической реальности, в которой, напротив, видны признаки 
снижения устойчивости структур [Sorokin, Mironenko, 2020; Со-
рокин, Фрумин, 2020; Сорокин, 2021].
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Традиционно институты образования привлекали суще-
ственное внимание социологов ввиду их важной роли в вос-
производстве социальных структур. Сегодня же, в условиях 
объективно наблюдаемого повышения структурной волатиль-
ности (связанного, например, с адаптацией к дистанционным 
форматам социального взаимодействия в условиях глобаль-
ной пандемии), очевидна необходимость более детального 
изучения условий и механизмов формирования феноменов 
агентности (agency), и особенно трансформирующей агентности 
(transformative agency), т.е. действия, которое не воспроизводит 
структуры и не реагирует на структурные изменения в задан-
ном ими же русле, но само на них проактивно влияет, направ-
ляет их развитие, изменяет или создает новые [Sorokin, Frou-
min, 2022; Сорокин, Фрумин, 2020]. 

Было бы неверным говорить о полном игнорировании 
трансформирующей агентности в современных дискуссиях в 
образовании, однако в среде ученых и практиков доминиру-
ет определенная и достаточно узкая трактовка указанного по-
нятия и других близких к нему конструктов, опирающаяся на 
левую политическую идеологию (подробнее см. [Sorokin, Frou-
min, 2022]). Развивая идеи П. Фрейре [Freire, 2021], многие ав-
торы рассматривают «подлинную» агентность исключительно 
как способность сопротивляться давлению государства и рын-
ка, фокусируясь на деструктивном, а не на созидательном по-
тенциале действия по отношению к структурам [Haapasaari, 
Engeström, Kerosuo, 2016]. Указанный тезис давно и достаточ-
но активно развивается в критической теории образования, 
в которой центральной объявляется задача трансформирую-
щего и даже ломающего воздействия на несправедливо устро-
енные социальные иерархии [Haapasaari, Engeström, Kerosuo, 
2016; Фрумин, 1998]. При этом сторонники критической теории 
образования имплицитно исходят из представления об устой-
чивости, жесткости указанных структур.

Отличие развиваемого в настоящей работе подхода состо-
ит в том, что в нем утверждается нечто большее, чем важность 
образования для устранения дефектов социальных структур. 
Мы исходим из достаточно широко и давно обсуждаемого в со-
циальной теории тезиса о том, что устойчивость структур сни-
жается [Bauman, 2005]. Возникает не просто слабоструктури-
рованная социальная среда, но среда, в которой жизненный 
цикл структур укорачивается, а изменения учащаются и уси-
ливаются. 

В этой «де-структурированной» социальной реальности 
инициативное индивидуальное действие становится важным 
условием социальной жизни [Сорокин, 2021]. Например, на 
рынке труда не только существенно увеличивается доля насе-
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ления, работающего вне традиционного корпоративного сек-
тора, включая самозанятых и предпринимателей, но и растет 
необходимость для каждого занятого, в том числе для сотруд-
ников компаний, проявлять инициативу в совершенствова-
нии бизнес-процессов, формировании рабочих групп и команд, 
улучшении продуктов и т.п. «Подталкивание» к инновационно-
му поведению ощущают на себе, в частности, работники уни-
верситетов [Namono, Kemboi, Chepkwony, 2021]. В социальной 
сфере возрастает значимость волонтерства, низовых инициа-
тив гражданского общества, включая молодежь в целом и 
студентов вузов в частности, — их критическую роль для эф-
фективного прохождения кризисных ситуаций показал опыт 
глобальной пандемии [Земцов, Яськов, 2021].

Подчеркнем: мы не считаем, что сложившийся мейнстрим 
социологических исследований образования, тяготеющий к 
теме воспроизводства структур, становится менее актуальным. 
Вместе с тем реалии деструктурации, вероятно, потребуют уточ-
нения исследовательской оптики и в этом исследовательском 
направлении. Данной публикацией мы рассчитываем способ-
ствовать разворачиванию соответствующей дискуссии.

Цель настоящей работы — через призму проблемы «струк-
тура — действие» критически рассмотреть и сопоставить иссле-
довательскую и практическую повестки в сфере образования, 
обосновать востребованность научных программ, сфокусиро-
ванных на формировании созидательного потенциала проак-
тивного действия, а также обозначить возможные теоретиче-
ские основания соответствующих научных поисков как внутри 
дискуссий об образовании, так и за их пределами.

Для достижения указанной цели ниже мы постараемся по-
казать, во-первых, что в современных исследованиях образо-
вания доминирует структурно ориентированный взгляд, неоп-
тимальный для изучения и понимания проактивного действия, 
индивидуальной агентности; во-вторых, что указанная исследо-
вательская повестка расходится с рядом ключевых практических 
задач в сфере управления образованием и образовательной по-
литики, ставших неотложными в условиях пандемии; в-третьих, 
что в богатой традиции исследований в сфере образования су-
ществуют несколько кластеров идей и разработок, релевантных 
задаче изучения и развития агентности, однако они находятся за 
пределами основного дискурса наук об образовании; в-четвер-
тых, что в смежных науках, например в экономике, также есть 
наработки, которые могут оказаться плодотворными для совер-
шенствования теоретико-методологического фундамента иссле-
дований соответствующих вопросов в образовании. Мы наде-
емся, что статья внесет вклад в расширение поля дискуссий об 
агентности в исследованиях образования.
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В современной социальной науке весь период взросления че-
ловека и первых этапов его социализации зачастую рассма-
тривается как подготовка к взрослому пути, который, как пред-
полагается, будет представлять собой череду определенных 
позиций в социальной структуре. Изучение соответствующих 
траекторий, т.е. «путешествий» по структурам образования и 
рынка труда составляет основной корпус работ в социологии 
образования и исследованиях социальной мобильности [Her-
bers et al., 2012; Cheng, Song, 2019; Sorokin, Mironenko, 2020]).

Система образования работает с человеком до того, как он 
или она займет свою позицию в основной, взрослой социаль-
ной структуре, в том числе на рынке труда. Однако наиболее 
известные и цитируемые работы в социологии образования с 
середины XX в. и по сей день — те, которые на разных эмпи-
рических объектах и с разных теоретических позиций после-
довательно открывают новые и новые грани доминирования 
структуры над действием, показывая, как через образование 
осуществляется воспроизводство структур и обеспечивается 
межпоколенческая преемственность позиций [Collins, 2000; Co-
leman, 2019; Bourdieu, Passeron, 1990]. 

Исходное предположение данного направления исследова-
ний — как правило, подтверждаемое, так что порой оно напо-
минает самосбывающееся пророчество — состоит в том, что 
структурные эффекты настолько сильнее потенциала условно 
свободного действия, что последним можно пренебречь, осо-
бенно когда вопрос касается детей. Выходцы из депривиро-
ванных социальных групп гораздо реже осмеливаются претен-
довать на поступление в высокоселективные вузы, даже имея 
хорошие оценки в школе, а девушки, обучающиеся в универ-
ситете на медицинском направлении, подчиняются внутрен-
ней гендерной дискриминации в профессии и, как может пока-
заться со стороны, по своей воле выбирают менее престижную 
и менее высокооплачиваемую педиатрию, а не хирургию или 
кардиологию [Смелзер, 1992]. В России за последние десятиле-
тия сложилась собственная традиция социологического анали-
за воспроизводства структур через образование. Группа иссле-
дователей под руководством Д.Л. Константиновского, а также 
их последователи эмпирически не только показали наличие 
системной проблемы неравенства в отечественном образова-
нии, но и вскрыли ее особенности в условиях транзита к ры-
ночным институтам [Бессуднов, Куракин, Малик, 2017; Констан-
тиновский, 1997; 2020]. Эмпирические исследования динамики 
неравенства в российском образовании, включая ее проявле-
ния в профессиональном выборе и в ценностно-мотивацион-
ной сфере, отечественные авторы ведут с конца 1970-х годов, 
т.е. они начались задолго до современного бума интереса к 

1. Сфера  
образования  

в проблематике 
«структуры — 

действия»
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культурным факторам в воспроизводстве неравенства [Кон-
стантиновский 1977; 1997]. Их результатом стала комплексная 
и эмпирически насыщенная картина российского образования 
как среды воспроизводства более широких социально-эконо-
мических и социально-культурных процессов, созданная с опо-
рой на идеи того же структурного подхода, который доминирует 
и в западной социологии как минимум последние три четвер-
ти века [Константиновский, 2014; Константиновский, Вахштайн, 
Куракин, 2013].

Данная логика, имплицитно заложенная в подавляющее 
большинство современных социологических теорий как обра-
зования, так и неравенства или культуры, во многом продуктив-
на, поскольку она позволяет не только увидеть зоны, в которых 
механизмы структурной дискриминации проявляются наиболее 
сильно, но и наметить структурный же путь преодоления этих 
«зон несправедливости». Зачастую это получается. В частности, 
во многом благодаря целенаправленным усилиям государствен-
ных машин, в том числе под давлением дискриминированных 
групп, во многих развитых странах охват девушек высшим об-
разованием уже давно превысил соответствующий показатель у 
юношей [Altbach, Reisberg, Rumbley, 2019]. Это ли не победа над 
структурными дефектами и несправедливостями? Однако уве-
ренность многих исследователей, особенно социологов, в то-
тальном, безусловном и неизбывном характере неравенства в 
современном мире зачастую не позволяет адекватно учитывать 
перемены к лучшему (подробнее см. [Гофман, 2004]).

Немного особняком в ряду пессимистичных подходов 
социо логии образования к проблеме неравенства стоит но-
вый институционализм в интерпретации Дж. Мейера [Meyer, 
2010]. Эта теория стартует с тезиса о растущем охвате и доста-
точно гомогенном характере (изоморфизме) образовательных 
систем по всему миру и выдвигает концепцию так называемо-
го расширенного действия. Это действие, которое формируется 
главным образом через культуру и образование и трансформи-
рует (расширяет) локальные социальные среды в соответствии 
с образцами, задаваемыми так называемым всемирным обще-
ством (world society). Данная концепция признает важную роль 
индивидуальной и групповой агентности и в то же время ука-
зывает на необходимость специфического поддерживающего 
социально-культурного контекста расширенного действия, ле-
гитимизующего соответствующее поведение акторов. Подход 
Дж. Мейера предполагает особую роль систем образования в 
прогрессивном движении национальных систем к стандартам 
всемирного общества даже в тех случаях, когда непосредствен-
ные структурные контексты, включая рынок труда или поли-
тические системы, не предъявляют реального запроса на рас-
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ширенное действие или даже препятствуют его проявлениям 
у студентов и выпускников системы третичного образования.

В рассмотренных подходах социальных наук, утверждающих 
примат «взрослой» структуры над становлением индивидуаль-
ного действия, недостаточно учитываются теории и результаты 
смежной науки — психологии. В частности, не берутся в расчет 
данные о закономерностях развития ребенка и молодого чело-
века в его взаимодействии с социальной средой, полученные 
много десятилетий назад, включая, например, понятие социаль-
ной ситуации развития Л.С. Выготского, и десятки современных 
публикаций, посвященных развитию самостоятельности у детей 
и молодых людей [Sutterlüty, Tisdall, 2019; Anderson et al., 2019].

Еще одна дисциплина, важные разработки которой в контек-
сте проблемы «структуры — действия» пока остаются практиче-
ски без внимания в дискуссиях исследователей образования, — 
это экономика. Отдавая должное отдельным экономическим 
теориям, например теории человеческого капитала, исследо-
ватели и практики в образовании упускают из виду то обстоя-
тельство, что в последние годы проблематика факторов нацио-
нального благосостояния рассматривается с позиций не только 
институциональных ограничений, но и индивидуальной агент-
ности с фокусом на роль предпринимательства [Acs et al., 2016].

Преимущественное внимание к изучению механизмов доми-
нирования структуры над действием в современных исследова-
ниях образования не соответствует содержанию практических 
поисков в сфере управления образованием и образовательной 
политики. Сегодня уже сложился и продолжает расти спектр 
инициатив в системе образования, ориентированных на раз-
витие характеристик, релевантных агентности. Особенно стоит 
отметить обучение предпринимательству, дискуссии о котором 
в наиболее явном виде показывают, во-первых, объективный и 
массовый характер запроса извне, в том числе со стороны госу-
дарств, на новый тип индивидуального проактивного (в данном 
случае предпринимательского) действия, а во-вторых, серьез-
ные трудности, с которыми сталкивается заточенная под струк-
турно ориентированную логику система образования в попыт-
ке на этот запрос ответить [Sorokin, Froumin, 2022].

 Многие инновационные школы, колледжи и университеты 
ставят перед собой задачу развить у учащихся предприимчи-
вость, сформировать предпринимательские навыки в качестве 
одной из приоритетных. Реализуются проекты такой направ-
ленности и в дополнительном образовании. В России эта идея 
уже нашла выражение в инициативах по развитию предпри-
нимательских идей школьников, в проектах по обучению ве-
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дению бизнеса в вузах, в федеральном проекте «Платформа 
университетского технологического предпринимательства». 
Аналогичные инициативы запущены во многих странах, на-
пример в Китае [Weiming, Chunyan, Xiaohua, 2016]. Актуальному 
состоянию предпринимательского образования посвящен об-
зорный доклад Всемирного банка [Valerio, Parton, Robb, 2014]. 

Расширение сферы предпринимательского обучения можно 
рассматривать как своеобразное приспособление институтов об-
разования к новой «деструктурированной» экономике, в которой 
даже корпоративный сектор становится все более заинтересован-
ным в предприимчивости как характеристике своих сотрудников 
[Cascio, 2019]. При этом фактический рост во многих странах мира, 
включая Россию, неформального сектора экономики не только 
создает больше пространства для действия, вызывающего к жиз-
ни новые институты и структуры (к которым можно отнести и но-
вые компании), но и объективно к этому действию подталкивает. 
Как было показано ранее, эти процессы могут быть описаны по-
нятием «деструктурация» [Сорокин, Фрумин, 2020]. 

Другой, не менее значимой линией трансформации обра-
зования, нацеленной на самостоятельное выстраивание чело-
веком своего движения в социальном мире, становится в по-
следние годы индивидуализация образовательных траекторий, 
создание для студента и даже для школьника пространства вы-
бора внутри ранее жестких линейных образовательных про-
грамм [Hart, 2016]. На повестке дня вопрос об увеличении числа 
точек выбора на бакалаврской траектории, обсуждается оп-
ция прикладного бакалавриата [Лаврентьева, 2014]. Опыт вы-
бора, опыт целеполагания становится важным компонентом 
личностного роста человека, но теоретических моделей фор-
мирования индивидуальной образовательной траектории как 
результата осознанного выбора или, более того, стратегии, ко-
торые учитывали бы объективно наблюдаемые трансформа-
ции структур внутри и вне образования, явно недостаточно. 

Сильным фактором, привлекшим повышенное внимание 
исследователей к проблеме становления и укрепления само-
стоятельного действия, стал опыт пандемии, во время кото-
рой традиционные структуры управления образовательным 
поведением школьников и студентов — “rules, routines and re-
gulations”, по выражению Ф. Джексона [ Jackson, 1990] — исчез-
ли или радикально ослабли. Российские и зарубежные иссле-
дования выявили положительную корреляцию вовлеченности 
в обучение в вынужденно удаленном формате со способностя-
ми к самоорганизации, инициативному участию в жизни не-
формальных сообществ [Thiry, Hug, 2021; Земцов, Яськов, 2021]. 

Пандемия обнаружила дефицит как теоретического осмысле-
ния, так и эмпирических исследований процессов формирова-
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ния самостоятельного действия. Доминирующие темы теорети-
ческих дискуссий и исследований в образовании слабо отвечают 
этому запросу практики. Они продолжают фокусироваться на 
процессах воспроизводства социальных структур через обра-
зование. Часть исследователей позитивно оценивают детерми-
низм структур и, например, ставят задачу подготовки кадров 
под соответствующие ячейки матрицы позиций на рынке труда 
[Kuzminov, Sorokin, Froumin, 2019], другие рассматривают это до-
минирование критически и призывают к слому якобы устойчи-
вых и несправедливых иерархий [Sorokin, Froumin, 2022]. Но в 
обоих случаях инициативное действие индивида по выстраива-
нию собственной траектории и формированию новых социаль-
ных структур и институтов оказывается на периферии внимания. 

Есть ли среди исследований образования работы, реализу-
ющие иные подходы, фокусирующиеся на формировании са-
мостоятельности, агентности, трансформирующего действия?

Идею воспитания свободного человека, который будет стро-
ить общество свободных людей, одним из первых высказал  
Ж.-Ж. Руссо, и далее ее развивали такие авторитетные мысли-
тели, как Л. Толстой, Д. Дьюи, и многие другие. Критика фор-
мальной системы образования «свободными педагогами» спо-
собствовала трансформации школьных практик в направлении 
признания ценности самостоятельности и инициативы обуча-
ющихся. Однако эти изменения оказались на периферии вни-
мания исследователей образования в последние десятилетия.

Из стен школ и прежде всего университетов выходят люди, 
которые активно участвуют в социальных изменениях, напри-
мер студенчество второй половины XIX — начала XX в. в России 
или молодежь Европы и США в 1960-х [Bowles, Gintis, 1976]). Уже 
больше полувека назад Б. Кларк и М. Троу описали четыре сту-
денческие культуры, одну из которых они назвали нонконфор-
мистской [Clark, Trow, 1966]. Однако нонконформистов они рас-
сматривали скорее как проблему в работе университетов, чем 
как потенциальный ресурс позитивной трансформации как уча-
щихся, так и самих вузов. Наличие двух принципиально раз-
ных «продуктов» университетов — конформистов и предпри-
нимателей (реформаторов) — пока не получило достаточного 
осмысления в исследованиях образования. Возможно, одна из 
причин состоит в том, что сами университеты, как правило, не 
рассматривают производство предпринимателей (реформато-
ров) как позитивный результат [Dahlum, Wig, 2019]. 

В многолетних дискуссиях о нонконформизме в универси-
тетах на представление о том, что университеты и образование 
в целом могут быть драйверами социальных трансформаций, 
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как правило, опираются те, кто под трансформацией понимает, 
во-первых, не эволюционную, а революционную логику разви-
тия, а во-вторых, отражение не столько усилий отдельных инди-
видов, сколько объективной структурной динамики (например, 
в ее концептуализации в марксизме), материалом для которой 
становится уже не пролетариат, а студенчество [Klees, 2017; 2016].

Критические теории образования по-прежнему занимают 
центральное место в обсуждении трансформационного потен-
циала: как образования по отношению к другим институтам, 
так и индивидуального действия по отношению к социальной 
структуре [Мак-Ларен, 2007; Gottesman, 2016; Haapasaari, En-
geström, Kerosuo, 2016]. Ставя цель способствовать преодоле-
нию несправедливости и дискриминации, они исследуют гра-
ницы сопротивления системам доминирования и возможный 
вклад образования. Одним из важных понятий в этих разработ-
ках является «трансформирующая агентность» (transformative 
agency) [Haapasaari, Engeström, Kerosuo, 2016] — наряду с дру-
гими, например relational agency, expansive agency [Ibid.], transfor-
mational resistance [Bajaj, 2009]. Современные социологи обра-
зования утверждают, что «идея трансформирующей агентности 
родственна гипотезе Фриера о том, что образование должно 
повышать критическое сознание студентов (students’ critical 
consciousness), чтобы они анализировали свое место в мире 
неравенства» [Bajaj, 2009. P. 553; Correa, Murphy-Graham, 2019]. 

Таким образом, большинство современных исследователей 
и практиков, работающих в русле критической теории, связыва-
ют агентность в первую очередь с преодолением неравенства 
и других структурных проблем через протестное действие. При 
этом важен «образ врага», в качестве которого выступают не-
справедливые структуры: во-первых, государство, во-вторых, ка-
питалистическая система отношений (рынок) [Klees, 2017; 2016]. 
Такой ракурс рассмотрения имеет объективные исторические 
основания, в частности социальные движения XIX и XX вв., но, 
вероятно, является ограниченным в условиях деструктурации, 
которая буквально размывает прежде жесткие формы социаль-
ной организации как в сфере труда, так и в сфере образования.

В последние десятилетия в социологии образования появи-
лось немало релевантных теме нашего исследования работ, вы-
ходящих за пределы традиционных критических теорий с ха-
рактерными для них ограничениями, описанными выше. Они 
сложились в два относительно крупных направления: изуче-
ние агентности в образовании, но за пределами критической 
традиции [Klemenčič, 2017], и исследование резильентности 
[Wosnitza et al., 2018]. Объекты «некритических» исследований 
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агентности пока ограничиваются в основном отношениями 
учащегося-агента и образовательной структуры и сопротивле-
нием структурам внутри образования. Исследователи, работа-
ющие в рамках данной парадигмы, не рассматривают форми-
рование позитивного трансформирующего действия для его 
проявления за пределами образования. В этом плане их фокус 
внимания существенно уж́е, чем у представителей критической 
теории. Такая трактовка агентности характерна и для междуна-
родной экспертной повестки, например для современной рито-
рики ОЭСР, касающейся образования [Сорокин, Зыкова, 2021]. 

Вместе с тем необходимо признать, что тенденция к инди-
видуализации образования постепенно вызывает к жизни ин-
терес исследователей к позитивным аспектам агентности. Так, в 
новой книге В. Фишман и Г. Гарднера выделяется такой тип об-
разовательного поведения, как транформационный, и он рас-
сматривается как позитивный для университета и сверстников 
[Fischman, Gardner, 2022]. 

Что же касается резильентности, то эту характеристику 
индивида, как правило, рассматривают как производную от 
других социальных сред и структур, но не как формируемую 
специально в системе образования [Wosnitza et al., 2018]. И это 
объяснимо: исследователи резильентности фокусируются на 
учащихся и организациях, находящихся в сложных условиях, 
которые зачастую, в особенности в зарубежной литературе, 
выступают потенциальными объектами поддерживающих ин-
тервенций. Такая  научная оптика, с одной стороны, позволяет 
глубоко анализировать структурные барьеры, которые прихо-
дится преодолевать этим учащимся и организациям на пути к 
успеху, трактуемому прежде всего как достижение формальных 
образовательных результатов [Wosnitza et al., 2018], но с дру-
гой — ограничивает возможность учета иных факторов фор-
мирования резильентности, помимо структурных мер соци-
альной политики. 

Таким образом, в дискуссии о трансформирующем действии 
в образовании сошлись, с одной стороны, представители клас-
сических критических теорий с их акцентом на образовании 
как средстве противостояния несправедливости доминирую-
щих макроструктур, а с другой — авторы растущего сегмента 
исследований агентности и резильентности, которым не хвата-
ет учета событий за пределами стен учебного заведения и вни-
мания к потенциалу образования в формировании соответству-
ющих типов действия как устойчивых характеристик человека.

Процессы деструктурации как внутри, и так вне образова-
ния актуализируют потребность в новых теоретических и при-
кладных разработках. В современных условиях необходимо 
исследовать не только механизмы социального воспроизвод-
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ства или индивидуальной мобильности через образование, но 
и перспективы усиления вклада образования в структурные 
трансформации на мезо- и макроуровне с фокусом не на де-
структивных, революционных, разрушающих социальный по-
рядок, но на созидательных эволюционных преобразованиях. 
Новые практики и формы конструктивного взаимодействия, 
основанного на низовой, прежде всего индивидуальной, ини-
циативе, могут стать важным ответом на вызов деструктури-
рованной социальной реальности. Для понимания перспектив 
развития теоретических и прикладных исследований в области 
созидательного трансформирующего действия (и возможно-
го вклада в его формирование со стороны образования) целе-
сообразно обратиться к разработкам смежной дисциплины — 
экономики.

В смежных науках можно найти перспективные наработки для 
ответа на вызов, который бросает исследованиям образова-
ния новая деструктурированная социальная реальность. В ус-
ловиях ограниченного объема публикации мы сфокусируемся 
на потенциале интеграции в исследования образования не-
которых идей экономики, оставляя за скобками психологию и 
другие науки. 

Одним из источников обогащения дискуссии в сфере ис-
следований образования видится концепция предпринима-
тельского элемента человеческого капитала, предложенная 
Т. Шульцем [Schultz, 1975]. Особенность этого подхода в срав-
нении с другими трактовками человеческого капитала, более 
известными специалистам по образованию, состоит в отказе от 
представления о реагировании человеческого капитала на си-
туацию на рынке труда и на другие институциональные стиму-
лы как об автоматическом и однозначном [Becker, 2009]. Даже 
при наличии прямого рыночного запроса далеко не все люди 
готовы переехать в другой город, переобучиться новой про-
фессии и сменить работу ради лучшей жизни. Т. Шульц пред-
полагал, что именно система образования формирует «способ-
ность к активному использованию своих ресурсов» (allocative 
ability) и тем самым повышает эффективность человека в ус-
ловиях быстрых изменений, неопределенности и риска [Piaz-
za-Georgi, 2002].

Экономическая наука предлагает взгляд на отношения меж-
ду структурой и действием, не тождественный тому, который 
доминирует в рассмотренных выше исследованиях образова-
ния, связанных прежде всего с социологической традицией. 
Например, в концепции созидательного разрушения Й. Шум-
петер обращает особое внимание на инновации и предпри-

4. Подходы  
экономической 

теории,  
релевантные 

для иссле-
дований 

трансформирую-
щего действия  
в образовании
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нимательство. Суть данной концепции состоит в признании 
деятельности по трансформации и даже разрушению суще-
ствующих стандартов и практик в экономической сфере необ-
ходимым условием прогресса. Однако система образования в 
логике Й. Шумпетера не может быть источником трансформи-
рующего действия, ведь он считал, что способность к созида-
тельному разрушению как атрибут индивида экзогенна по от-
ношению к социальной системе, включая и сферу образования 
[Piazza-Georgi, 2002]. В лучшем случае в его подходе система об-
разования может не мешать индивидам-инноваторам. (К сожа-
лению, на практике порой бывает обратное.)

Последние 30 лет в экономической науке идут активные 
дискуссии о причинах экономического роста. На основании ра-
бот современного экономиста Золтана Акса и его коллег [Acs 
et al., 2016; 2018] можно заключить, что камнем преткновения в 
этих дискуссиях становится вопрос о том, как соотносятся исто-
рически сложившаяся институциональная среда (состоящая из 
компаний, университетов, исследовательских центров, государ-
ства, а также связей между ними и соответствующих «правил 
игры», включая законы и неформальные традиции) и предпри-
нимательская активность индивидуальных акторов в этой си-
стеме. Нетрудно заметить сходство этого вопроса с вопросом о 
«структуре — действии» у социологов. Однако если социологи 
в своих теоретических моделях по-прежнему оставляют прио-
ритет за структурами, то экономисты в большей степени скло-
няются к признанию индивидуального действия в качестве 
центрального феномена социально-экономического развития 
[Ibid.]. Набирающая популярность теория национальных пред-
принимательских систем [Acs et al., 2016] в своем объяснении 
макроэкономической динамики дистанцируется от более ран-
них представлений, характерных, например, для теории нацио-
нальных инновационных систем, предлагая новое понимание 
роли индивидуальной агентности. Например, З. Акс отмеча-
ет, что согласно некогда авторитетной теории инновационных 
систем институты, определяющие инновационные показатели 
страны, в буквальном смысле наследуются от прошлого, а не 
конструируются в настоящем [Ibid. P. 529]. 

Обозревая прошлое экономической науки, З. Акс [Ibid.]  
критикует австрийскую экономическую школу за недостаточ-
ное внимание к тому, как связаны индивидуальная агентность 
и институты. Во второй половине XX в. в ней приобрела попу-
лярность трактовка предпринимательства Израелем Кирцне-
ром, который, в отличие от более ранних идей Й. Шумпетера, 
видел роль предпринимателя не столько в проактивном нару-
шении экономического равновесия, сколько в том, что пред-
приниматель раньше других «обнаруживает, что равновесия 
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нет» (цит. по [Ibid., P. 529]). Таким образом, подлинным дви-
гателем развития оказывается не агентность как первоисточ-
ник трансформации, а деятельность по пониманию и исполь-
зованию «естественной» динамики рынка и связанных с ним 
структур.

Теория национальных предпринимательских систем пы-
тается преодолеть это ограничение и ставит индивидуальную 
агентность в виде предпринимательской активности в центр 
моделей, объясняющих макроэкономическую динамику (на-
пример, [Lafuente et al., 2019]), признавая при этом и роль ин-
ституциональной среды. Сторонники данной теории отмеча-
ют, что значение имеет не столько численность «формальных» 
предпринимателей, сколько качественные характеристики их 
деятельности, например ориентация на глобальные рынки, ин-
новационные технологии.

Теория национальных предпринимательских систем нахо-
дится в стадии становления, и пока рано говорить о ее доми-
нировании в экономической науке. Кроме того, с точки зрения 
социологии эта теория трактует агентность слишком узко — и 
ее содержание (фокус исключительно на деятельности по пред-
принимательству), и ее эффекты (акцент на традиционных ма-
кроэкономических показателях). Однако социология в целом 
и социология образования в частности, как показывает про-
веденный анализ (см. также [Сорокин, Фрумин, 2020; Сорокин, 
2021]), находятся на еще более раннем этапе пути к признанию 
роли действия. Мы надеемся, что настоящая работа стимули-
рует разработку новых концептуальных моделей и проведение 
эмпирических исследований, которые помогут прийти к более 
комплексному пониманию места индивидуальной трансфор-
мирующей агентности в социетальном развитии и роли обра-
зования в ее поддержке. 

Усиление междисциплинарного диалога может способство-
вать не только развитию теорий агентности в социологии и на-
уках об образовании, но и продвижению экономических иссле-
дований. В частности, социологическое понимание структур и 
систем стратификации является существенно более комплекс-
ным и полным в сравнении с экономическими категориями 
рынка и рыночного равновесия (эквилибриума). В свою оче-
редь, идея Т. Шульца о предпринимательском элементе чело-
веческого капитала как о способности действовать проактивно 
в условиях быстрых изменений среды может получить дальней-
шее развитие в исследованиях социологов, рассматривающих 
те или иные сферы (не только экономическую) как простран-
ство проявления трансформирующего действия. Вероятно, наи-
более ценный вклад социология образования может внести в 
определение конкретных индикаторов и механизмов разви-
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тия способности к трансформирующему действию. В частности, 
указанные разработки могут пригодиться для активно разви-
вающейся области исследований обучения предприниматель-
ству, которая с учетом рассмотренных выше разработок З. Акса 
важна для обеспечения не только индивидуального успеха, но 
и экономического роста на макроуровне [Nabi, 2017].

Представленный анализ доказывает необходимость расширен-
ного понимания роли образования в социально-экономиче-
ской динамике: оно способно не только поддержать индивиду-
альную мобильность с этажа на этаж социального здания, но и 
сформировать способность человека трансформировать само 
здание, в том числе для повышения благосостояния на агре-
гированном уровне. Такое понимание функций образования 
формирует запрос на исследования не только механизмов до-
минирования структур, но и активного действия по их совер-
шенствованию, перестройке или замещению.

Из углубления понимания роли образования в социально- 
экономической динамике вытекает и необходимость пересмо-
тра содержания образования: оно должно включать не только 
усвоение конкретных специальных знаний и компетенций, не-
обходимых для успешного функционирования в сегодняшней 
структуре, но и развитие способностей действовать проактив-
но, формирование широко понимаемых предпринимательских 
навыков (если угодно, предпринимательского элемента челове-
ческого капитала), особенно важных для периода стремитель-
ных структурных изменений. 

К сожалению, как в России, так и в мире в целом сегодня 
отсутствует консенсус не только относительно эффективных 
практик развития соответствующих навыков, но и по вопросу 
инструментов их измерения. Достижение такого консенсуса — 
еще один особенно практически актуальный фронтир для ис-
следований в области социологии образования и смежных дис-
циплин. В решении этой задачи, по нашему мнению, важно 
учитывать три взаимосвязанные характеристики трансформи-
рующего действия. 

Во-первых, трансформирующее действие имеет комплекс-
ную природу, которая может выражаться в признаках (индика-
торах) разного рода и разных уровней. В частности, способность 
сопротивляться негативному воздействию среды, вероятно, 
представляет собой одну грань (или ступень) трансформиру-
ющего действия, а возможность проактивно создавать новые 
структуры — другую (см. подробнее [Сорокин, Зыкова, 2021]).

Во-вторых, формирование способности к трансформирую-
щему действию носит динамический характер. На разных эта-

5. Заключение
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пах становления личности через систему образования могут 
быть востребованы не только разные метрики для оценки тех 
или иных граней агентности, но и разные подходы к их форми-
рованию на практике. Для понимания этих вопросов необхо-
дим вклад психологов, включая последователей идей Л.С. Вы-
готского (см. [Mironenko, Sorokin, 2020]).

В-третьих, эффекты трансформирующего действия также 
носят комплексный характер, и косвенные эффекты, прояв-
ляющиеся на временном отдалении (например, изменение 
поведения молодежи на рынке труда в результате массового 
распространения базовых навыков, связанных с бизнес-пла-
нированием), могут оказаться важнее, чем сиюминутные ре-
зультаты (количество бизнес-проектов, запущенных в резуль-
тате реализации конкретной образовательной инициативы). 

В данной научной работе использованы результаты проекта, выпол-
ненного в рамках Программы фундаментальных исследований НИУ ВШЭ.

Авторы выражают искреннюю признательность Я.И. Кузьминову, 
Д.Ю. Куракину, А.Б. Повалко, Д.Л. Константиновскому за ценные  
обсуждения и идеи.
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Риски снижения качества образования вследствие распространения спи-
сывания как одного из видов нечестного академического поведения суще-
ственно возросли во время массового перехода университетов в онлайн-ре-
жим обучения из-за пандемии COVID-19. Возник запрос на доступные и не-
дорогие меры борьбы со списыванием, прежде всего такие, которые могут 
быть реализованы на уровне организации процесса обучения. Проведено 
исследование с целью оценить связь распространенности пассивных и ак-
тивных педагогических практик с обращением студентов к списыванию. Эм-
пирическую основу исследования составили данные проекта «Мониторинг 
экономики образования», в рамках которого весной 2020 г. были опрошены 
студенты очных программ обучения в российских высших учебных заведени-
ях. Выборку составили 17 316 студентов из 291 российского вуза. Данные про-
анализированы с помощью серии бинарных многоуровневых логистических 
регрессий с последовательным добавлением групп переменных индивиду-
ального и группового уровня. В данном исследовании впервые оценена связь 
использования преподавателями российских вузов тех или иных педагоги-
ческих практик с риском обращения студентов к списыванию. Подтверждена 
положительная взаимосвязь частоты использования переписывания и пере-
сказывания учебных материалов (пассивных педагогических практик) с обра-
щением студентов к списыванию. Вторая гипотеза — о связи активных педа-
гогических практик со списыванием — получила частичное подтверждение. 
Полученные результаты могут быть использованы в качестве основы для ре-
комендаций преподавательскому составу и администрациям вузов по умень-
шению распространенности списывания среди студентов.

высшее образование, педагогические практики, дистанционное обучение, 
нечестные практики, списывание. 
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Student academic dishonesty is one of the most serious problems of higher ed-
ucation in Russia and all over the world. This problem became especially severe 
and widespread during a mass forced transfer to distant education followed by 
the Covid-19 pandemic. In this regard, it is highly demanded to find affordable 
measures to combat academic dishonesty, some of which can be implemented 
at the level of the organization of the learning process. The purpose of this study 
was to assess and analyze the relationship between the prevalence of passive 
and active pedagogical practices and academic cheating among students. Based 
on pieces of evidence, we hypothesized that students are more likely to cheat in 
conditions where their classes are organized mostly around passive education-
al practices such as writing down or retelling the course material. The empirical 
basis of this study is data gathered within the project “Monitoring of education 
markets and organizations” in spring 2020. Students of full-time bachelor and 
specialist programs of Russian higher educational institutions were surveyed. 
The sample includes 17 316 students from 291 Russian universities. Data analysis 
was carried out using a series of binary multilevel logistic regressions with the 
sequential addition of groups of individual and group level variables. This study 
was the first to show the relationship between different pedagogical practices 
and the risk of student cheating. The main result of this study can be considered 
a confirmed positive relationship between the prevalence of rewriting and retell-
ing of the course materials during seminars (passive pedagogical practices) and 
student cheating. The second hypothesis about the relationship between active 
pedagogical practices and cheating received partial confirmation. The results of 
this study may be used as a base for recommendations for instructors and ad-
ministrators of universities to enforce student academic integrity and reduce the 
prevalence of cheating among them.

academic dishonesty, higher education, pedagogical practices, distant education, 
academic dishonesty, cheating.
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Списывание — одна из серьезных проблем высшего образо-
вания в России и во всем мире. По данным исследований по-
следних лет, 40% российских студентов хотя бы раз в течение 
учебного года списывали во время зачета или экзамена [Суха-
нова, Фрумин, 2021], треть студентов (34%) выполняли вместе 
с другими студентами задания, которые должны были сделать 
самостоятельно, и около четверти студентов (25%) ксероко-
пировали конспекты лекций и первоисточников, написанные 
другими учащимися [Рудаков, Рощина, 2018].  При этом срав-
нительные исследования показывают, что российские студен-
ты более терпимы к списыванию и обращаются к нему чаще, 
чем студенты из европейских стран и США [Lupton, Chaqman, 
2002; Magnus et al., 2002; Grimes, 2004]. Преподаватели в раз-
ных странах указывают, что в условиях массового перехода 
университетов в онлайн-режим из-за пандемии COVID-19 кон-
тролировать академическую честность студентов стало очень 
сложно [Mukhtar et al., 2020]. Академическая нечестность сту-
дентов является одной из главных проблем дистанционно-
го обучения, и она приобретает все большую распространен-
ность [Guangul et al., 2020].

Бороться со списыванием и другими видами нечестного 
поведения можно, например, путем введения прокторинга на 
самостоятельных и контрольных работах. Эта мера эффектив-
на в снижении распространенности списывания [Davis, Rand, 
Seay, 2016; Karim, Kaminsky, Behrend, 2014], но требует значи-
тельных затрат и по этой причине малодоступна для универ-
ситетов. Также в университетах активно внедряются этические 
кодексы и курсы по этике, которые направлены на формиро-
вание у студентов ценностей добросовестного обучения. Од-
нако, судя по результатам исследования, они не приводят к 
значительному снижению распространенности списывания 
[Bloodgood, Turnley, Mudrack, 2008; Corrigan-Gibbs et al., 2015; 
Tatum et al., 2018]. Другое возможное решение проблемы спи-
сывания — введение системы санкций, в частности строгих на-
казаний за списывание, вплоть до обращения преподавателя 
к администрации вуза. Однако данную меру готовы использо-
вать немногие из преподавателей российских вузов [Chirikov 
et al., 2020; Шмелева, 2016]. При этом в некоторых исследова-
ниях получены парадоксальные данные: обращение студен-
тов к списыванию не связано с восприятием ими строгости 
наказаний или связано положительно [Passow et al., 2006; Har-
ding et al., 2007]. 

Таким образом, существует запрос на доступные и недо-
рогие меры борьбы со списыванием, прежде всего такие, кото-
рые можно реализовать на уровне организации процесса обу-
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чения. Так, студенты с меньшей вероятностью обращаются к 
списыванию, если в качестве проверки успеваемости использу-
ются рандомизированные или индивидуальные тестовые зада-
ния, а занятия проходят в форме презентаций, подготовленных 
студентами [Guangul et al., 2020]. Кроме того, значение имеют 
цели, которые преподаватель ставит перед студентами: форми-
рование мастерства или демонстрация результата [Anderman, 
2007]. Данное исследование отвечает на вопрос о том, как пе-
дагогический дизайн занятий, а именно использование препо-
давателями тех или иных практик обучения, связан с обраще-
нием студентов к списыванию. 

Распространенность списывания связана с контекстуальными 
факторами образовательной среды, в частности с частотой об-
ращения одногруппников к нечестным практикам [McCabe, Fe-
ghali, Abdallah, 2008; Megehee, Spake, 2008], отношением сту-
дентов к преподавателю [Murdock, Beauchamp, Hinton-Dampf, 
2008]. Одним из главных среди этих факторов является пове-
дение самих преподавателей [Bluestein, 2015; Lang, 2013; Simon 
et al., 2004; Broeckelman-Post, 2008]. Непосредственно контак-
тируя со студентами, преподаватель способен формировать и 
поддерживать такую образовательную среду, в которой обра-
щение к нечестным практикам будет минимизировано.

Некоторые характеристики поведения преподавателей осо-
бенно тесно связаны с распространением списывания: их не-
посредственные реакции на списывание [Chirikov et al., 2020; 
Yu et al., 2016; Шмелева, 2016; McCabe, Butterfield, Trevino, 2006], 
предупреждения о его недопустимости и прояснение послед-
ствий [Broeckelman-Post, 2008; Mahmoud et al., 2020], ясность 
требований и актуальность учебного материала [Murdock, Mil-
ler, Goetzinger, 2007]. Решение студента использовать списы-
вание зависит от его отношения к преподавателю: учащие-
ся, которые оценивают преподавателей как не вызывающих 
уважения, некомпетентных и нечестных, более склонны обра-
щаться к нечестным практикам в процессе обучения [Murdock, 
Beauchamp, Hinton-Dampf, 2008]. Таким образом, позитивный 
опыт взаимодействия студентов и преподавателей может вы-
звать уважение к преподавателю и тем самым снизить веро-
ятность обращения студентов к списыванию [Bluestein, 2015; 
Сивак, 2006]. При этом в научной литературе практически от-
сутствуют сведения о характере связи распространенности спи-
сывания с педагогическими практиками, которые преподавате-
ли используют на занятиях. 

1. Обзор  
литературы 

1.1. Почему для 
предотвращения 

академической 
нечестности  

студентов важно 
изучать  

поведение  
преподавателей 
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Текущие исследования свидетельствуют: важно, на что препо-
даватель ориентирует студентов (см. мета-анализ [Krou, Fong, 
Hoff, 2021]). Так, студенты, обучающиеся у преподавателей, ко-
торые подчеркивают в обучении важность мастерства, реже об-
ращаются к списыванию во время обучения, чем те, кто обу-
чается у преподавателей, ориентирующих на демонстрацию 
результата [Anderman, 2007; Anderman, Cupp, Lane, 2009]. Ори-
ентация на усвоение материала проявляется в поощрении пре-
подавателями усилий, совершенствования, а ориентация на 
демонстрацию результата — в поощрении сравнения дости-
жений на занятиях, стимулировании конкуренции и приори-
тизации оценок. 

Кроме того, снизить распространенность списывания мож-
но, если организовать оценивание успеваемости студентов в 
таких форматах, которые сокращают возможности обращения 
к нечестным практикам: проводить занятия в форме презен-
таций, подготовленных студентами, рандомизировать прове-
рочные варианты и готовить персональные тестовые задания, 
а также использовать процедуры и принципы, применяемые 
при решении проблемных кейсов [Guangul et al., 2020;  Tole-
do et al., 2021; Scott, 2017].

Распространению списывания среди студентов может спо-
собствовать педагогический дизайн, в котором доминируют 
пассивные практики обучения. Пассивными можно считать 
практики, ориентированные на запоминание и воспроизве-
дение студентами знаний, полученных от преподавателя, ко-
торый сообщает правильные решения заданий [Prince, 2004], 
например переписывание и пересказ учебного материала. Тра-
диционализму в образовании, которому свойственны пассив-
ные практики обучения, противопоставляются конструктивист-
ский подход и активные педагогические практики, нацеленные 
на вовлечение студентов в процесс получения знания и предо-
ставление им возможности самостоятельно разобраться в ре-
шении задачи [Beswick, 2007; Carr, Palmer, Hagel, 2015]. К таким 
практикам можно отнести, например, участие в обсуждениях, 
применение теоретических концепций к кейсам, выступление 
с докладами.

Связь тех или иных педагогических практик со списывани-
ем на российском материале не изучалась, а текущие исследо-
вания в смежных областях дают противоречивые результаты. 
Например, вовлеченность студентов в процесс обучения в це-
лом положительно связана с восприятием честности образо-
вательной среды, но чем в большей степени студенты вовле-
чены в дискуссии на занятиях, тем чаще они сообщают о том, 
что другие студенты списывали на зачетах и экзаменах [Мало-
шонок, 2016].

1.2. Что известно 
о связи  

академической 
нечестности с тем, 
как организованы 

занятия
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В российских вузах широко распространены пассивные практи-
ки обучения. Около 70% студентов, обучающихся на экономи-
ческих и управленческих программах, проводят большую часть 
учебного времени, записывая то, что диктует лектор, и копируя 
то, что написано на доске или на проекционном экране [Chirikov, 
2015]. Согласно результатам всероссийского опроса студентов, 
проведенного летом 2021 г., эти практики доминируют: около 
90% студентов хотя бы на некоторых занятиях переписывали ма-
териал со слайдов, записывали учебный материал под диктовку, 
заучивали конспекты лекций или методичек, а тех, кто отмечал 
наличие активных практик в обучении, например применения 
теорий на практике, намного меньше [Суханова, Фрумин, 2021].

В зарубежных исследованиях выявлена связь списывания 
с организацией учебного процесса, при которой преобладают 
переписывание, запоминание и воспроизведение учебного ма-
териала [Pabian, 2015]. Таким образом, можно ожидать, что сту-
денты, которых обучают с применением в основном пассив-
ных практик, будут более склонны обращаться к списыванию 
(гипотеза 1). И напротив, студенты, в обучении которых преоб-
ладают активные практики, будут реже прибегать к списыва-
нию (гипотеза 2). 

Мы проверяем эти гипотезы, анализируя связь между от-
ветами студентов о частоте списывания и о частоте исполь-
зования преподавателями таких педагогических практик, как 
переписывание и пересказ студентами учебных материалов 
(пассивные) и участие в обсуждениях на занятиях, применение 
теоретических концепций к кейсам и выступление с доклада-
ми (активные). 

Эмпирической основой исследования служат данные Мони-
торинга экономики образования, в рамках которого весной 
2020 г. во время дистанционного обучения были опрошены 
студенты очных программ обучения в российских высших 
учебных заведениях. Набор целевой аудитории осуществлял-
ся методами административного рекрутирования и ривер-сем-
плинга1. Перед проведением анализа данные опроса взвеше-
ны для коррекции по квотам на организации.

В выборку исследования вошли ответы студентов из 
291 вуза, обучающихся на программах бакалавриата и специа-

 1 Ривер-семплинг — стихийный набор целевой аудитории, который не га-
рантирует контроля на уровне конкретного учреждения: контроль возмо-
жен только на уровне типа организации. Типы организаций задавались 
основаниями, которые используются для квотирования: форма собствен-
ности, федеральный округ, тип вуза (опорный, ведущий, прочий).

1.3. Как органи-
зованы занятия 

студентов  
в российских 

вузах

2. Данные
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литета. Из анализа исключены вузы с численностью студентов 
меньше 10 человек, чтобы была возможность использовать 
многоуровневое моделирование, в котором первый уровень — 
студенты, второй — вуз.  Таким образом, итоговую выборку со-
ставили ответы 17 316 студентов. 

Среди студентов, попавших в выборку, 66% составляют де-
вушки, 78% обучаются в бакалавриате. 34% опрошенных обу-
чаются на 1-м курсе, 30% — на 2-м курсе, 26% — на 3-м курсе и 
11% — на 4-м курсе (табл. 1). Наиболее многочисленную группу 
составляют студенты, изучающие науки об обществе (25%), за 
ними следуют математические и естественные науки (18%), ин-
женерное дело, технологии и технические науки (17%). 15% сту-
дентов обучаются в ведущих вузах2 и 11% — в опорных вузах. 

В опросник включены вопросы об опыте обучения в 
2019/2020 учебном году, при этом в вопросах о поведении (на-
пример, о списывании или вовлеченности) уточнялось, что, от-
вечая, следует учитывать как офлайн-, так и онлайн-занятия, 
проходившие в 2019/2020 учебном году. 

Таблица 1. Характеристики выборки исследования, N = 17 316

Переменная Категория Доля (%)

Пол студента
Женский 66,3

Мужской 33,7

Курс обучения

1-й курс 33,8

2-й курс 29,4

3-й курс 26,2

4-й курс 10,6

Направление 
обучения

Гуманитарные науки 9,4

Здравоохранение и медицинские науки 8,9

Инженерное дело, технологии и технические науки 17,2

Искусство и культура 3,3

Математические и естественные науки 18,1

Науки об обществе 25,3

Образование и педагогические науки 14,1

Сельское хозяйство и сельскохозяйственные науки 3,6

Статус вуза

Ведущий 14,5

Опорный 10,9

Прочий 74,6

 2 К ведущим относятся вузы — члены Ассоциации ведущих университетов, 
ассоциации «Глобальные университеты», а также национальные иссле-
довательские университеты, федеральные университеты, вузы, участво-
вавшие в Программе «5-100».
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Зависимой переменной является списывание во время выпол-
нения домашних заданий. Студентам предлагалось ответить на 
вопрос «Как часто в 2019/2020 учебном году вы списывали до-
машнее задание у других студентов (в том числе на онлайн-за-
нятиях)?», выбрав один из следующих вариантов ответа: «прак-
тически никогда», «раз в месяц или реже», «2–3 раза в неделю» 
и «практически каждый день» (рис. 1). Для удобства интерпре-
тации исходная переменная преобразована в бинарную, так 
что 0 присваивался студентам, которые практически никогда 
не списывали (47%), а 1 — тем, кто обращался к списыванию с 
той или иной регулярностью (табл. 2). 

Рис. 1. Распределение ответов студентов о частоте обращения  
к списыванию

В качестве независимых рассматриваются переменные, отра-
жающие индивидуальные показатели студентов и институцио-
нальные характеристики вузов. 

Независимыми переменными индивидуального уровня яв-
ляются распространенность на семинарских и практических 
занятиях различных пассивных (переписывание и пересказ 
учебного материала) и активных (разбор кейсов, групповые об-
суждения, выступление с докладами)3 практик обучения. 

В качестве контрольных переменных индивидуального 
уровня использованы следующие характеристики студентов: 
пол, курс и направление обучения, доля посещенных очных 
практических занятий и семинаров4, а также частота задава-

 3 Вопрос: «Какая доля семинаров и практических занятий в вашем вузе в 
2019/2020 учебном году проводилась в следующих формах?». Исходная 
переменная с четырьмя вариантами ответа перекодирована в перемен-
ную с тремя ответными категориями. Первая ответная опция «Не про-
водились в таком формате» очень слабо представлена у ряда педагоги-
ческих практик и поэтому объединена со второй — «Менее 30%».

 4 Вопрос: «Всегда ли вы посещали очные семинарские и практические заня-
тия в прошлом (2019/2020) учебном году?». Исходная переменная с пятью 
ответными опциями перекодирована в переменную с тремя ответными 

3. Измерения
3.1. Зависимая 

переменная

3.2. Независимые 
переменные 

Практически никогда

Раз в месяц или реже

2–3 раза в неделю

Практически каждый день

47

36

12

5
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ния вопросов преподавателю и участия в дискуссиях как пока-
затели вовлеченности в учебный процесс [Малошонок, 2016]5. 
Эти переменные включены в анализ с целью отделить эффект 
педагогических практик от эффекта вовлеченности студентов, 
поскольку имеются эмпирические свидетельства их взаимо-
связи [Prince, 2004]. В качестве контрольной переменной груп-
пового уровня использован статус вуза. В табл. 2 представлена 
описательная статистика по зависимой и независимым пере-
менным индивидуального и группового уровня. 

Таблица 2. Описательная статистика зависимой  
и независимых переменных, N = 17 316

Переменная Варианты ответов Доля (%)

Обращение к списыванию
Да 53,3

Практически нет 46,7

Доля посещенных очных семинаров 
и практических занятий 

До 50% занятий 5,3

От 50 до 75% занятий 14,5

Более 75% занятий 80,2

Частота задавания вопросов, участия 
в обсуждениях, общегрупповых  
дискуссиях 

Раз в месяц или реже 30,8

2–3 раза в неделю 40,4

Практически каждый день 28,8

Переписывание учебных материалов

Менее 30% 26,2

От 30 до 70% 38,3

Более 70% 35,5

Пересказ студентами материала

Менее 30% 51,1

От 30 до 70% 31,3

Более 70% 17,5

Проведение обсуждений на занятии

Менее 30% 23,7

От 30 до 70% 44,1

Более 70% 32,1

категориями. Первые три ответные опции объединены в категорию «По-
сещал(а) до 50% занятий» в связи с их малой представленностью.

 5 Вопрос: «Как часто в 2019/2020 учебном году вы в этом вузе делали сле-
дующее (в том числе на онлайн-занятиях) — задавали вопросы, участво-
вали в обсуждениях, общегрупповых дискуссиях». Исходная переменная 
с четырьмя ответными опциями перекодирована в переменную с тремя 
ответными категориями. Первая ответная опция «Практически никогда» 
объединена с «Раз в месяц или реже» в связи с ее малой представлен-
ностью.
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Переменная Варианты ответов Доля (%)

Применение теоретических концеп-
ций к кейсам

Менее 30% 37,9

От 30 до 70% 42,2

Более 70% 19,9

Выступления с докладами

Менее 30% 38,4

От 30 до 70% 40,1

Более 70% 21,5

В выборке исследования около половины (53%) студентов 
обращались к списыванию. Подавляющее большинство сту-
дентов посещали более 75% занятий, и только около четверти 
студентов (29%) ежедневно задавали вопросы преподавателям. 
Наиболее часто используемыми педагогическими практиками, 
по оценке студентов, являются переписывание учебного мате-
риала и проведение дискуссий — около трети студентов отме-
тили их как наиболее распространенные формы обучения, на 
которые приходится более 70% времени на семинарах и прак-
тических занятиях (36 и 32% соответственно). Реже всего педа-
гоги предлагают студентам пересказывать учебный материал: 
около половины студентов (51%) сообщили, что данная форма 
обучения занимала менее 30% времени занятий.

Цель данного исследования состоит в оценке связи распростра-
ненности пассивных и активных педагогических практик со 
списыванием среди студентов. Для оценки риска обращения к 
списыванию используются серии бинарных многоуровневых ло-
гистических регрессий с последовательным добавлением групп 
переменных. Для анализа применяется многоуровневое моде-
лирование, поскольку данные имеют двухуровневую структуру: 
уровень студентов и уровень вузов, в которых они обучаются. 
Первая модель включает среднее предсказанное значение от-
ношения шансов обращения к списыванию (интерсепт) с уче-
том группировки ответов студентов в вузы. Вторая модель со 
случайным интерсептом и фиксированными коэффициентами 
включает контрольные переменные индивидуального и груп-
пового уровня. В третью модель с аналогичными характеристи-
ками добавлены показатели частоты использования педагоги-
ческих практик. В каждой модели отражены отношения шансов 
обращения к списыванию в связи со значениями независимых 
переменных.

4. Аналитиче-
ская стратегия
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Результаты регрессионного анализа представлены в табл. 3. 
Первая модель включает среднее предсказанное отношение 
шансов обращения к списыванию. Она позволяет оценить ко-
эффициент внутриклассовой корреляции (ICC), который отра-
жает уровень сходства студентов, обучающихся в разных ву-
зах. Коэффициент, равный 6%, указывает на низкую вариацию 
шансов списывания в зависимости от вуза. Он свидетельству-
ет о том, что вузы мало различаются по соотношению долей 
обращающихся и не обращающихся к списыванию студентов. 
При этом использование метода многоуровневой регрессии 
обосновывается двухуровневой структурой данных и резуль-
татами исследований, оценивающих взаимосвязь школьного 
контекста и проблемного поведения, в которых допустимыми 
являются значения ICC, превышающие 0,02 [Bonell et al., 2013] 
и 0,01 [Shackleton et al., 2016].

Во вторую модель добавлены контрольные переменные 
индивидуального и группового уровня. Студенты, посетившие 
более 75% занятий, обращаются к списыванию реже, чем те, 
кто посетил менее 50% занятий. Кроме того, студенты, кото-
рые хотя бы 2–3 раза в неделю задавали вопросы преподава-
телю во время занятий, реже обращаются к списыванию, чем 
те, кто практически никогда этого не делал. При этом отноше-
ния шансов обращения к списыванию у студентов из разных 
типов вузов статистически значимо не различаются. Модель 2 
объясняет 7% дисперсии зависимой переменной фиксирован-
ными эффектами и 11% — в общем как фиксированными, так 
и нефиксированными эффектами и корректно классифициру-
ет 67% наблюдений.

В третью модель добавлены индикаторы частоты исполь-
зования преподавателями различных педагогических практик. 
Студенты, в обучении которых чаще использовались пассив-
ные практики (переписывание и пересказ учебных матери-
алов), чаще обращались к списыванию. Статистически зна-
чимые различия обнаружены между группами студентов, у 
которых эти практики занимали менее 30% учебного времени, 
и теми, у кого на эти практики приходится от 30 до 70% време-
ни занятий (отношения шансов = 1,11 для переписывания и пе-
ресказа учебных материалов). Таким образом, первая гипоте-
за получила подтверждение. 

Использование в педагогическом дизайне такой активной 
практики, как обсуждения на занятиях, связано со сравнитель-
но низким отношением шансов обращения студентов к спи-
сыванию во время выполнения домашних заданий. Студен-
ты, у которых эта практика встречалась часто (занимала более 
70% времени занятий), значимо реже обращались к списыва-
нию, чем те, у кого на обсуждения приходилось менее 30% вре-

5. Результаты 
анализа
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мени (отношение шансов = 0,78). Значимой связи частоты ис-
пользования разборов кейсов и выступлений с докладами с 
обращением к списыванию не обнаружено. Таким образом, 
вторая гипотеза получила частичное подтверждение.

Модель 3 объясняет 8% дисперсии зависимой переменной 
фиксированными эффектами и 11% — как фиксированными, так 
и нефиксированными эффектами и корректно классифицирует 
67% наблюдений. Эти показатели значимо не отличаются от по-
казателей модели 2. Кроме того, изменения в показателях BIC 
и логарифма правдоподобия свидетельствуют о незначимом 
увеличении объяснительной способности модели 3 по срав-
нению с моделью 2. Таким образом, включение в модель пре-
дикторов, характеризующих частоту использования педагоги-
ческих практик, незначительно увеличивает объяснительную 
способность модели. 

Максимальное значение коэффициента инфляции диспер-
сии (VIF) в моделях, равное 3,49, указывает на отсутствие проб-
лемы мультиколлинеарности. 

Таблица 3.  Факторы обращения к списыванию, бинарная  
многоуровневая логистическая регрессия, приведены  
отношения шансов

 Модель 1 Модель 2 Модель 3

Доверитель-
ный интер-
вал (95%)

Индивидуальные характеристики студентов

Пол (база — юно-
ши) Девушки 0,66***

(0,05)
0,66***
(0,05) [0,61–0,71]]

Курс обучения  
(база — 1-й курс)

2-й курс 0,92
(0,08)

0,93
(0,08) [0,85–1,02]

3-й курс 0,70***
(0,06)

0,71***
(0,06) [0,65–0,78]

4-й курс 0,66***
(0,07)

0,68***
(0,07) [0,61–0,76]

Направление  
обучения (база — 
инженерное дело, 
технологии и тех-
нические науки)

Гуманитарные науки 0,76**
(0,14)

0,78**
(0,14) [0,65–0,94]

Здравоохранение 
и медицинские науки

1,08
(0,19)

1,08
(0,19) [0,91–1,28]

Искусство и культура 0,51***
(0,12)

0,53***
(0,12) [0,42–0,66]

Математические 
и естественные науки

1,04
(0,11)

1,05 
(0,11) [0,94–1,17]

Науки об обществе 0,84**
(0,09)

0,85** 
(0,09) [0,76–0,96]
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 Модель 1 Модель 2 Модель 3

Доверитель-
ный интер-
вал (95%)

Направление  
обучения (база — 
инженерное дело, 
технологии и тех-
нические науки)

Образование и педа-
гогические науки

0,76***
(0,12)

0,77**
(0,12) [0,65 – 0,91]

Сельское хозяйство 
и селькохозяйствен-
ные науки

0,72***
(0,14)

0,71***
(0,15) [0,58–0,87]

Частота посе-
щения занятий 
(база — менее 
50% занятий)

От 50 до 75% занятий 0,95
(0,17)

0,95
(0,17) [0,80–1,15]

Более 75% занятий 0,44***
(0,07)

0,44***
(0,07) [0,38–0,52]

Задавал(а) вопро-
сы, участвовал(а) 
в дискуссиях на 
занятиях (база — 
раз в месяц или 
реже)

2–3 раза в неделю 0,90**
(0,07)

0,91*
(0,07) [0,84–0,99]

Практически каж-
дый день

0,65***
(0,06)

0,66***
(0,06) [0,60–0,73]

Характеристики на уровне вузов

Статус вуза 
(база — прочие 
вузы)

Ведущий вуз 1,06
(0,21)

1,08
(0,21) 0,90–1,31

Опорный вуз 1,10
(0,23)

1,09
(0,23) 0,89–1,34

Доля в учебном 
времени пере-
писывания учеб-
ных материалов 
(база — менее 
30%)

От 30 до 70% 1,11*
(0,09) 1,02–1,21

Более 70% 1,26***
(0,11) 1,15–1,38

Доля в учебном 
времени переска-
за учебных мате-
риалов (база — 
менее 30%)

От 30 до 70% 1,11*
(0,09) 1,02–1,20

Более 70% 1,22***
(0,14) 1,09–1,36

Доля в учебном 
времени участия 
в обсуждениях 
(база —  
менее 30%)

От 30 до 70% 0,92
(0,08) 0,84–1,00

Более 70% 0,78***
(0,09) 0,70–0,88

Доля в учебном 
времени приме-
нения теоретиче-
ских концепций 
к кейсам (база — 
менее 30%)

От 30 до 70% 1,00
(0,08) 0,92–1,08

Более 70% 0,96
(0,09) 0,86–1,08
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 Модель 1 Модель 2 Модель 3

Доверитель-
ный интер-
вал (95%)

Доля в учебном 
времени высту-
плений с докла-
дами (база —  
менее 30%)

От 30 до 70% 1,04
(0,08) 0,96–1,13

Более 70% 1,07
(0,11) 0,96–1,19

Интерсепт 1,24***
(0,08)

4,83***
(1,09)

4,24***
(1,09) 3,42–5,25

ICC 0,06 0,04 0,04

BIC 21 598,1 20 971,8 21 007,2

Логарифм правдоподобия –10 789,3 –10 393,2 –10 362,1

Marginal R2 / Conditional R2 0,00 / 
0,06

0,07 / 
0,11 0,08 / 0,11

Численность студентов / количество ву-
зов 17 316 / 291

*** p < 0,001; ** p < 0,01; * p < 0,5.

Данное исследование имеет ряд ограничений, которые следу-
ет учитывать при интерпретации результатов. 

Во-первых, педагогические практики, используемые в обу-
чении, оцениваются на основании опроса студентов и, значит, 
оценки их распространенности могут быть искажены, напри-
мер, вследствие низкой посещаемости занятий частью студен-
тов: в выборке исследования 20% студентов посетили менее 
75% занятий. Для учета возможных искажений данных в анали-
зе принималась в расчет посещаемость студентов. 

Во-вторых, в исследовании приводится оценка распростра-
ненности педагогических практик в целом, она не дифференци-
руется по дисциплинам, которые могут значительно различать-
ся по педагогическому дизайну. Таким образом, исследование 
позволяет говорить о распространенности пассивных и актив-
ных практик в целом, а ее связь со списыванием может быть 
недооценена. В будущих исследованиях необходимо учиты-
вать специфику педагогического дизайна разных дисциплин.

В-третьих, в качестве показателя списывания использует-
ся обращение к списыванию при выполнении домашних зада-
ний, поэтому связь между ним и педагогическими практиками, 
используемыми на занятиях, может быть недооценена. В буду-
щих исследованиях перспективным представляется измерение 
частоты обращения к списыванию в разных учебных активно-
стях: при выполнении домашних заданий, на занятиях, во вре-
мя сдачи зачетов и экзаменов. 

6. Ограничения 
исследования
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В-четвертых, в исследовании не учитывались различия в 
поведении, связанные с форматом обучения — дистанцион-
ным или очным. В формулировках вопросов о поведении — 
о списывании и вовлеченности — студентов просили описать 
свой опыт в 2019/2020 учебном году, включая опыт дистанци-
онного обучения. Таким образом, дифференцировать поведе-
ние студентов в зависимости от формата обучения (онлайн или 
офлайн) в данном исследовании невозможно.

В последние годы исследователи уделяют все больше внима-
ния методам активной профилактики списывания и других 
нечестных практик в обучении [Eaton, Guglielmin, Otoo, 2017]. 
Целью таких интервенций является формирование и поддер-
жание честной образовательной среды [Simon et al., 2004], на-
ходящейся в сфере ответственности и компетенции учебного 
заведения [DiBartolo, Walsh, 2010; McCabe, Butterfield, Trevino, 
2003]. С распространением дистанционного формата обуче-
ния существенно возросли риски обращения студентов к спи-
сыванию, которое становится одним из факторов снижения 
качества обучения [Суханова, Фрумин, 2021]. В этих условиях 
резко возрастает значимость профилактики нечестных прак-
тик в обучении. При этом разработанных методов, направлен-
ных на укрепление нравственной позиции студентов и наказа-
ние за проступки, может быть недостаточно для значительного 
снижения распространенности академической нечестности 
[Bloodgood, Turnley, Mudrack, 2008; Corrigan-Gibbs et al., 2015; 
Tatum et al., 2018].

Цель проведенного исследования состояла в том, чтобы 
оценить взаимосвязь частоты использования пассивных и ак-
тивных педагогических практик с частотой обращения студен-
тов к списыванию. Одним из важных результатов являются 
весьма незначительные различия в соотношении обращаю-
щихся и не обращающихся к списыванию студентов в разных 
вузах и в разных типах вузов — в ведущих, опорных и не отно-
сящихся к этим категориям. Иными словами, списывание рас-
пространено в российских вузах вне зависимости от типа вуза. 
В целом около половины (53,3%) студентов обращались к спи-
сыванию, что согласуется с результатами, полученными други-
ми авторами [Рудаков, Рощина, 2018; Суханова, Фрумин, 2021]. 
Предыдущие исследования обнаруживали различия в терпи-
мости к списыванию между студентами селективных и неселек-
тивных вузов [Chirikov et al., 2020]. 

В данном исследовании впервые оценивалась связь ис-
пользования преподавателями российских вузов активных или 
пассивных педагогических практик с риском обращения студен-

7. Заключение и 
дискуссия
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тов к списыванию. Опираясь на данные предыдущих исследо-
ваний, согласно которым доминирование в учебном процессе 
пассивных практик может стимулировать обращение к нечест-
ным практикам [Pabian, 2015], а на их распространение влияет 
дизайн образовательного процесса [Anderman, 2007], мы пред-
положили, что студенты более склонны списывать, если на за-
нятиях преобладают пассивные практики обучения, такие как 
переписывание и пересказ учебного материала. С помощью 
многоуровневого моделирования, которое позволило учиты-
вать как индивидуальные показатели студентов, так и статус 
вузов, мы подтвердили данную гипотезу. 

Вторая гипотеза — о связи между активными педагогиче-
скими практиками и списыванием — получила частичное под-
тверждение. Только частота проведения дискуссий на семина-
рах и практических занятиях отрицательно связана с риском 
обращения студентов к списыванию. Для остальных практик 
(разбора кейсов, выступлений с докладами) значимых связей 
не обнаружено. При этом, несмотря на наличие значимой свя-
зи между рассматриваемыми педагогическими практиками и 
риском списывания, вклад переменных, характеризующих пас-
сивные и активные практики обучения, в объяснение вариации 
этого риска, невелик. Иными словами, нельзя считать, что фор-
мат, в котором организовано обучение (по крайней мере изме-
ренный таким образом), является ключевым фактором распро-
страненности нечестных практик в российских вузах.  

Обнаружена взаимосвязь между списыванием и показате-
лями вовлеченности студентов в учебный процесс, которые 
рассматривались в данном исследовании в качестве контроль-
ных параметров. У студентов, которые посетили более 75% 
практических занятий и семинаров, риск обращения к списы-
ванию ниже, чем у студентов, посетивших менее 50% занятий. 
Кроме того, студенты, которые раз в месяц или реже задавали 
вопросы и участвовали в дискуссиях на занятиях, с большей 
вероятностью обращаются к списыванию, чем студенты, более 
активно участвующие в обсуждениях на занятиях. Эти данные 
согласуются с результатами предыдущих зарубежных исследо-
ваний [Prince, 2004], однако расходятся с выводами, полученны-
ми на российской выборке студентов [Малошонок, 2016], в кото-
рой более вовлеченные в обсуждения студенты чаще отмечали, 
что большинство экзаменов в их департаменте можно без тру-
да сдать с помощью списывания. Данное расхождение может 
быть следствием разного подхода к измерению списывания: 
мы судили о распространенности списывания на основании 
ответов на прямой вопрос о поведении респондента, а в ис-
следовании Малошонок [2016] использовался менее сенситив-
ный вопрос о возможностях списывания на экзаменах в целом. 
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Учитывая обнаруженную связь между списыванием и тем, как 
организованы занятия, ключевой рекомендацией является сти-
мулирование преподавателей в меньшей степени использовать 
пассивные практики обучения и заменять их более вовлекающи-
ми в процесс обучения практиками, которые ассоциируются с вы-
соким качеством образования [Carr, Palmer, Hagel, 2015]. Для этого 
необходимы инвестиции в переподготовку преподавателей с це-
лью обновления репертуара педагогических практик, в том числе 
более подходящих для дистанционного и гибридного обучения.  
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Имеющиеся данные о влиянии пандемии COVID-19 на качество общего обра-
зования противоречивы: в некоторых странах фиксируется довольно силь-
ное снижение образовательных результатов, в то время как в других потери 
в качестве образования отсутствуют. При этом более чем в половине из про-
веденных исследований получены свидетельства усиления образовательно-
го неравенства в период пандемии. В данной работе оцениваются эффекты 
пандемии с использованием данных регионального мониторинга всех уча-
щихся 4-х, 6-х и 8-х классов в школах Красноярского края в 2019 и 2021 гг. 
Тестирования в 4-х и 6-х классах по читательской грамотности, а также в 
8-х классах по естественнонаучной грамотности подтвердили удовлетвори-
тельные характеристики качества инструмента, использованного для реги-
онального мониторинга. По результатам многоуровневого регрессионного 
анализа установлено, что показатели функциональной грамотности «пан-
демийной» когорты учащихся значимо ниже при контроле контекстных ха-
рактеристик для всех, кроме четвероклассников. В области естествознания 
снижение баллов оказалось наибольшим. Не обнаружено связи масштаба 
потерь в функциональной грамотности с показателями социально-экономи-
ческой композиции класса. Полученная учителями возможность проводить 
онлайн-уроки не стала фактором, повышающим образовательные результа-
ты учащихся во время пандемии. 
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International studies about the impact of the COVID-19 pandemic on the quality 
of general education have yielded contradictory results: educational outcomes 
have fallen markedly in some countries while remaining more or less constant in 
others. At the same time, over half of published studies attest to the growth of 
educational inequality during the pandemic. The present article assesses the im-
pact of the pandemic using the data of a regional monitoring study of all school-
children in grades 4, 6 and 8 in the Krasnoyarsk Region in 2019 and 2021. Tests 
of reading literacy in grades 4 and 6 as well as of science literacy in grade 8 have 
shown the satisfactory psychometric quality. Multilevel regression analysis was 
used to show that the level of functional literacy of the “pandemic” cohort of 
schoolchildren, controlled for contextual characteristics, was significantly lower 
for students in all grades except grade 4. The biggest loss was found for scienti-
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fic literacy. No correlation was found between the pandemic effect size and the 
socioeconomic composition of the class (the gap between children with different 
SES remains at the same level as it was before the pandemic). The teachers’ op-
portunity to conduct online classes did not serve to improve the educational out-
comes of schoolchildren during the pandemic.

school learning, educational inequality, educational outcomes, reading literacy, 
science literacy, COVID-19, socioeconomic composition of the class, regional mo-
nitoring studies.

Chaban T.Yu., Rameeva R.S., Denisov I.S., Kersha Yu.D., Zvyagintsev R.S. (2022) 
Rossiyskaya shkola v period pandemii COVID-19: effekty pervykh dvukh voln i 
kachestvo obrazovaniya [Russian Schools during the COVID-19 Pandemic: Im-
pact of the First Two Waves on the Quality of Education]. Voprosy obrazovaniya/ 
Educational Studies Moscow, no 1, pp. 160–188. https://doi.org/10.17323/1814-9545-
2022-1-160-188

Пандемия коронавируса нанесла сильный удар по экономике, 
системам здравоохранения и образования. В научной и обще-
ственно-политической литературе развернулось широкое об-
суждение возможных краткосрочных и долгосрочных послед-
ствий пандемии для школ, школьников и их семей, ведутся 
активные исследования1. Отдельные авторы уже сейчас про-
водят систематические обзоры результатов этих исследований 
[Hammerstein et al., 2021]. Показано, что происходящие изме-
нения и закрытие школ усиливают образовательное неравен-
ство2. Широко представлены варианты компенсаторных прак-
тик3. Вынужденный переход на дистанционное обучение4 в 
2020 г. поставил много вопросов к системе образования, и от-
ветов на них у нас до сих пор нет. Политики от образования вы-
сказывали полярные мнения по поводу того, смогут ли школы 
перейти на дистанционный режим, или, может быть, их лучше 
вообще закрыть5. В большинстве стран состоялся переход на 
дистанционную форму обучения на разные сроки, а после это-
го дети вернулись к очному обучению6. 

 1 https://www.rand.org/multimedia/audio/2020/03/31/the-impact-of-covid-19-
on-the-us-education-system.html 

 2 Storey N., Zhang Q. (2021) A Meta-Analysis of COVID Learning Loss. Preprint.
 3 https://www.rand.org/blog/2020/04/is-it-time-to-rethink-the-separation-be-

tween-the-high.html
 4 В данной работе мы рассматриваем дистанционное обучение в значении 

«онлайн-обучение», так как это сейчас наиболее актуально, и не касаем-
ся других практик дистанционного обучения.

 5 https://www.k12.wa.us/about-ospi/press-releases/novel-coronavirus-covid-19- 
guidance-resources

 6 https://www.rand.org/blog/2020/04/coronavirus-will-require-changes-in-
schools-when-they.html
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Основные опасения были связаны с наиболее уязвимыми 
группами школьников: с неблагополучными, неуспевающими 
детьми, с учащимися, имеющими особые образовательные 
потребности, и т.д. Простых решений здесь нет, выдвигались 
даже предложения открыть школы для самых незащищенных 
групп школьников — просто для того, чтобы им было куда пой-
ти7. В некоторых странах школы в начале пандемии не закры-
вались, но в середине апреля, на пике первой волны, ЮНЕСКО 
сообщила, что 192 страны закрыли для очного посещения все 
школы и университеты, что затронуло 90% учащихся мира — 
почти 1,6 млрд детей и молодых людей, но в большинстве слу-
чаев образовательный процесс продолжился в дистанционном 
формате [Косарецкий и др., 2020]. Такой размах форс-мажорно-
го прерывания очного процесса обучения в школе — экстраор-
динарная ситуация в образовании, которую, естественно, сразу 
же начали исследовать со всех доступных сторон [DeMatthews 
et al., 2020; Gao, Zhang, 2020; Ghosh et al., 2020].

Пандемия предоставила исследователям редчайший шанс 
изучить влияние кризисных ситуаций на систему образования. 
Воздействие форс-мажорных событий, катастроф, терактов на 
качество образования и благополучие учащихся исследова-
лось и раньше: закрытие школ из-за снежных бурь [Goodman, 
2014; Marcotte, Hemelt, 2008], наводнений [Thamtanajit, 2020], 
землетрясений [Sapkota, Neupane, 2021] и даже терактов [Ger-
shenson, Tekin, 2018]. Однако все эти исследования касались ло-
кальных событий, не затрагивающих даже систему образова-
ния отдельного региона, не говоря уже об уровне страны или 
группы стран. Пандемия COVID-19 создала — в основном в тех 
странах, где налажена система мониторинга уровня знаний уча-
щихся на разных этапах общего образования, — совершенно 
новые возможности для проведения исследований. 

В данной статье оцениваются потери в качестве образо-
вания в результате пандемии для российских школьников на-
чальной и средней школы. Перед исследованием поставлены 
следующие вопросы.

• Как изменились образовательные результаты когорт 4-х, 6-х 
и 8-х классов в 2021 г. по сравнению с 2019 г. при контроле 
контекстных характеристик?

• Как связаны эти изменения с социально-экономической 
композицией класса?

 7 https://www.theguardian.com/education/2020/apr/14/the-schools-open-
during-lockdown-for-some-kids-its-the-only-safe-place
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• Различаются ли результаты учащихся 4-х, 6-х и 8-х классов 
в 2021 г., обучавшихся у учителей с разной технологической 
готовностью к проведению онлайн-уроков?

Текущая ситуация с пандемией и закрытием школ является от-
личным примером натурального эксперимента. Большинство 
школьников оказались в совершенно новой для них образова-
тельной среде. Никто не мог предугадать заранее наступление 
пандемии и подготовиться к ней. Это значит, что распределе-
ние учащихся на экспериментальную и контрольную группы — 
тех, кто попал под воздействие пандемии в 2021 г., и их предше-
ственников — произошло экзогенно или без какой-либо на то 
воли участников событий [Murnane, Willett, 2010]. Естественно 
полагать, что ученики 4-х, 6-х и 8-х классов 2019 г. отличаются 
от своих сверстников в 2021 г. в первую очередь из-за обстоя-
тельств, связанных именно с пандемией. Поэтому возникшая 
разница в образовательных результатах может расценивать-
ся как эффект пандемии, а не других факторов, которые тоже 
могли сыграть свою роль, но их значимость несравнима с эф-
фектом пандемии. 

Все исследователи кризисных ситуаций в системе образова-
ния придерживаются единого мнения: учащиеся школ, закры-
тых на время форс-мажорных обстоятельств, теряют в знани-
ях. Очевидно, что механизмы потерь могут крыться не только 
в самом по себе закрытии школ, но и в общем стрессе и нару-
шении привычного уклада жизни [Goodman, 2014]. В начале 
пандемии высказывались предположения, что уже к осени по-
тери для учащихся составят 30–50% объема знаний, приобре-
тенных за предыдущий год [Kuhfeld, Tarasawa, 2020]. На основа-
нии данных PISA-2018 прогнозировалось, что потери в уровне 
читательской грамотности могут быть от 9 до 16 баллов в зави-
симости от наличия и качества дистанта, а доля функциональ-
но неграмотных учеников вырастет на 8%, если школы будут 
закрыты в течение четырех месяцев [Kelmendi, Gresham, Iqbal, 
2020]. Доля «образовательно бедных учащихся» — детей, кото-
рые, достигнув возраста 10 лет, не умеют читать, — как пред-
полагалось, вырастет до 63% [Azevedo et al., 2020]. Экономиче-
ские потери для поколения студентов, затронутого пандемией, 
по предварительным оценкам, составят 3% зарплаты за всю 
жизнь [Hanushek, Woessmann, 2020], а потери для стран с низ-
кими и средними доходами будут выше, чем для стран с высо-
кими [Psacharopoulos et al., 2021].

Авторы обращали особое внимание на то, что в любых 
предсказаниях надо отталкиваться от нескольких основных 

1. Прогнозы 
потерь обра-

зовательных 
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способы  

их оценки
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факторов, которые и определят решающим образом, насколько 
пандемия «отбросит» школьников в уровне их подготовки: это 
продолжительность закрытия школ, качество дистанционного 
обучения, уровень готовности и ресурсной обеспеченности се-
мей, доступность высокоскоростного интернета для учителей 
и семей учащихся [Косарецкий и др., 2020]. Нельзя забывать и 
о факторе субъективного благополучия учащихся и их семей, 
которое, по прогнозам, должно было ухудшиться [Ghosh et al., 
2020] и ухудшилось, потянув за собой проблемы в поведении 
и взаимодействии внутри семей [Patrick et al., 2020]. 

Пандемия COVID-19 стала серьезным катализатором обра-
зовательного неравенства. Любые катастрофы и социальные 
потрясения сильнее сказываются на самых незащищенных и 
бедных слоях населения [Fothergill, Peek, 2004]. Исследования 
систем образования свидетельствуют о том, что больше всего 
условных потерь в критических ситуациях несут дети из семей с 
низким социально-экономическим статусом [Sirin, 2005], дети с 
особыми образовательными потребностями [Cooc, 2019]. Более 
того, дети из обеспеченных семей получают возможность силь-
нее вырваться вперед за счет высвобождения дополнительно-
го времени для занятий с репетиторами, доступа к платным он-
лайн-курсам и в целом лучшей готовности к работе в цифровой 
среде [Stern, Adams, Elsasser, 2009]. Таким образом, реальные 
эффекты пандемии состоят не в общем для всех падении ре-
зультатов, а скорее в увеличении расслоения и дифференциа-
ции возможностей разных групп учащихся.

Оценить реальные потери в качестве общего образования 
из-за пандемии можно разными способами: протестировать од-
них и тех же детей выравненными тестами прямо перед закры-
тием школ и сразу после возвращения к обучению; сравнить 
уровни знаний детей из прошлых когорт, не затронутых пан-
демией, и детей на этом же этапе школьного обучения, имею-
щих в анамнезе обучение во время пандемии; сравнить скоро-
сти прогресса в учебе детей в предыдущие года с той, которая 
наблюдается сейчас; наконец, сравнить динамику образова-
тельных результатов у детей, которые уходили на дистанцион-
ное обучение, с теми, кто не уходил. Сейчас научное сообще-
ство уже располагает некоторым количеством оценок реальных 
потерь в качестве образования из-за пандемии. Такие данные 
есть для разных стран: 

• Бельгии [Maldonado, De Witte, 2021];
• Нидерландов [Engzell, Frey, Verhagen, 2021];
• Швейцарии [Tomasik, Helbling, Moser, 2021];
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• Великобритании8;
• США9;
• Франции10; 
• ряда других образовательных систем11.

Общий вывод таков: незначительные потери (около 1–2 меся-
цев обучения) имеют место даже в системах, где дистанционное 
обучение было организовано хорошо, а школы закрывались на 
очень короткий период времени. Однако в исследованиях, про-
веденных, например, в США и Франции, показано, что в сред-
нем потерь в образовании из-за пандемии практически нет. Но 
даже при минимальных в целом потерях ущерб от пандемии 
для детей из семей с низким социально-экономическим стату-
сом примерно в 1,5 раза больше, чем для детей из обеспечен-
ных семей, т.е. из-за пандемии растет уровень неравенства. 
В отличие от указанных выше стран, относящихся к числу наи-
более благополучных как с точки зрения экономики, так и в 
плане развитости системы образования, в Индии, например, 
зафиксированы существенно более серьезные потери12.

В системе образования РФ пока не проведены исследова-
ния для оценки ущерба, который понесли школьники. В на-
стоящей работе, используя данные региональных монито-
ринговых исследований читательской и естественнонаучной 
грамотности, которые проводятся в Красноярском крае среди 
всех учащихся 4-х, 6-х и 8-х классов, мы выясняем, с какими же 
образовательными потерями столкнулась российская школа в 
результате первой и второй волн пандемии COVID-19. 

Современное состояние образовательной системы России та-
ково, что в ситуации пандемии каждый четвертый ученик и 
каждая пятая школа могут оказаться за бортом непрерывного 
образовательного процесса: скорость интернета не позволит 
проводить полноценные дистанционные занятия примерно в 
40% школ страны. Кроме того, каждый пятый учитель в России 
не имеет навыков, необходимых для организации дистанци-

 8 https://assets.publishing.service.gov.uk/government/uploads/system/
uploads/attachment_data/file/962330/Learning_Loss_Report_1A_-_FINAL.pdf 

 9 https://www.nwea.org/content/uploads/2020/11/Collaborative-brief-Lear-
ning-during-COVID-19.NOV2020.pdf 

 10 https://www.education.gouv.fr/evaluations-de-debut-de-sixieme-2020-pre-
miers-resultats-307125 

 11 https://educationendowmentfoundation.org.uk/eef-support-for-schools/co-
vid-19-resources/best-evidence-on-impact-of-school-closures-on-the-attain-
ment-gap/ 

 12 https://www.orfonline.org/research/regression-in-learning/?amp 
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онного обучения [Заир-Бек, Мерцалова, Анчиков, 2020]. Даже 
во время второй волны распространения COVID-19 в 12 субъек-
тах Российской Федерации степень готовности школ к дистан-
ционному обучению была такова, что эти субъекты по соче-
танию готовности школ к удаленке и уровня вирусной угрозы 
были отнесены экспертами Института образования НИУ ВШЭ 
к зоне риска13.

Семьи с высоким и низким социально-экономическим ста-
тусом различаются между собой не только общей технологи-
ческой готовностью, но и наличием у родителей и детей навы-
ков, необходимых для организации дистанционного обучения. 
Представители бедных семей чаще, чем обеспеченные, отме-
чают, что им не хватает компьютерной грамотности и навы-
ков для организации домашнего обучения (31% против 10%); 
что дети не готовы к онлайн-формату (60% против 45%); что 
дети имеют недостаточную академическую нагрузку и про-
игрывают в качестве обучения, работая в дистанционных фор-
матах (76% против 56%)14. Более подробно как с условиями, так 
и с мерами образовательной политики в условиях пандемии 
на уровне РФ можно ознакомиться в [Мерцалова и др., 2021]. 
В данном исследовании мы сосредоточимся на рассмотрении 
региональной специфики.

В школах Красноярского края очное обучение прервалось 
17 марта 2020 г. В этот день все школы региона в соответствии 
с указом губернатора были отправлены на досрочные весен-
ние каникулы, после которых началось дистанционное обуче-
ние, продолжавшееся до конца учебного года. Новый учебный 
год начался очно, но в связи со сложной эпидемиологической 
ситуацией 28 октября 2020 г. министерство образования ре-
гиона рекомендовало школам Красноярска и 10 других горо-
дов — Ачинска, Канска, Енисейска, Дивногорска, Лесосибир-
ска, Минусинска, Сосновоборска, Шарыпова, Железногорска 
и Зеленогорска — перевести на дистанционное обучение уча-
щихся 5–11-х классов сразу после окончания осенних каникул. 
При этом ученики младшей школы продолжили учиться очно. 

У муниципальных образований оставалось право прини-
мать решение о переводе детей на дистанционное обучение, 
исходя из ситуации с заболеваемостью в территориях. Через 
несколько недель еще в четырех городах — Бородино, Боготол, 
Назарово, Норильск — учеников основной и средней школы пе-
ревели на дистанционное обучение. 7 декабря 2020 г. учени-
ков 9-х и 11-х классов вернули за парты. Во всех городах, кроме 

 13 https://www.hse.ru/news/expertise/416606518.html 
 14 http://pltf.ru/2020/04/24/vypusk-8-detskoe-onlajn-obrazovanie/?fbclid=IwAR-

30lhle9bnwKHkgtW-L5M9KqOcW13cbmm2dbM5cqMlomngiM7MS05C4r7Y 
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Красноярска, к ним присоединились и пятиклассники. И толь-
ко 11 января, с началом второго полугодия, школы смогли вер-
нуться к традиционному формату работы.

Таким образом, около двух месяцев почти во всех городских 
школах Красноярского края ученики 6–8-х классов занимались 
дистанционно. Очно имели возможность учиться их сверстни-
ки в негородских территориях и пяти малых городах региона с 
населением менее 25 тыс. человек — Артемовске, Дудинке, За-
озерном, Ужуре, Уяре. И если количества школ, работавших в 
ноябре-декабре 2020 г. в очном и дистанционном режиме, со-
относились как 70 к 30, то соотношение численности учащих-
ся 6–8-х классов было почти обратным: 65% учеников этих па-
раллелей учились из дома и только 35% — в школьных стенах. 

Ситуация с обеспечением техникой для участия в он-
лайн-обучении и в первую, и во вторую волну пандемии оста-
валась сложной. Возможность выдать ноутбуки, нетбуки или 
планшеты школьникам, у которых дома не было компьютер-
ной техники, была только у единичных школ. В 2020 г. доступ 
к компьютерам, с которых можно было бы вести онлайн-заня-
тия, имели не все учителя. В регионе, протянувшемся от Саян 
до арктического побережья, нередки ситуации, когда интер-
нет в поселке есть только в школе или его нет совсем, а сигнал 
мобильной связи принимается в отдельных точках на возвы-
шенностях. В результате во многих сельских школах задания и 
выполненные работы ученики передавали учителям в бумаж-
ном формате.

В связи с переводом на дистанционное обучение боль-
шей части школьников 6–8-х классов краевые диагностиче-
ские работы (КДР) в этих параллелях, запланированные на ко-
нец осени 2020 г., были перенесены на начало 2021 г. КДР по 
читательской грамотности в 6-х классах состоялись 26 января 
2021 г., всего через 15 дней после возвращения шестиклассни-
ков в школы после дистанционного обучения и каникул. КДР 
по естественнонаучной грамотности восьмиклассники напи-
сали 16 февраля. Только КДР по читательской грамотности в 
4-х классах прошли в запланированные сроки — 17 марта, как 
и до пандемии. 

К началу исследования все шестиклассники и восьмикласс-
ники имели за плечами более половины учебного года на 
дистанционном обучении (около 4,5 месяца за весну и осень 
2020 г.), четвероклассники — чуть более 2 месяцев (весной 
2020 г.). При этом почти не было школ, где тот или иной класс, 
а то и вся школа не уходили бы на дополнительные сроки на 
дистант во время карантинов, увеличивая тем самым перерыв 
в очном обучении. 
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Диагностические работы по читательской грамотности про-
водятся во всех школах Красноярского края ежегодно в 4-х и 
6-х классах. С 2018 г. в 8-м классе проводится КДР по естествен-
нонаучной грамотности. В каждой КДР тесты представлены в 
двух вариантах. В нашем распоряжении имеются результаты 
КДР, проведенных в 2018, 2019 и 2021 гг. Поскольку каждая из 
КДР преследует две цели — оценить индивидуальные достиже-
ния учеников и положение дел в региональной системе образо-
вания, — они выстраиваются как процедура «двойного назна-
чения». На время проведения работы в школы направляются 
муниципальные наблюдатели из других школ. Работы прове-
ряют муниципальные или школьные комиссии, способ провер-
ки выбирает муниципальный орган управления образованием. 

Все КДР ориентированы на модель международного исследо-
вания PISA15. При измерении математической и естественнонауч-
ной грамотности оцениваются те же группы умений, что и в PISA. 
Тесты читательской грамотности основаны на модели оценки чи-
тательской грамотности, разработанной Институтом стратегии 
развития образования РАО под руководством Г.С. Ковалевой и 
также учитывающей опыт PISA. В тестах представлены задания, 
которые оцениваются как дихотомически, так и политомически.

Диагностические работы различаются не только для разных 
классов, но и для учащихся из разных когорт. Тесты для школь-
ников, проходивших обучение в исследуемых классах в 2019 г., 
отличаются от тестов для учащихся тех же классов в 2021 г. Для 
того чтобы оценить эффекты пандемии и сравнить результаты 
КДР в 2019 и 2021 гг., необходимо обеспечить сопоставимость 
результатов тестирований. 

В рамках процедуры выравнивания результатов тестирования 
за несколько срезов [Карданова, Нейман, 2003] обычно при-
меняется метод общих, или якорных, заданий. В разные диа-
гностические инструменты добавляется часть одинаковых за-
даний, что дает возможность рассчитать баллы тестирований 
на одной общей шкале. Количество общих заданий в двух ин-
струментах должно быть достаточным, чтобы можно было гово-
рить о надежном проведении процедуры. К сожалению, в име-
ющихся данных таких заданий изначально не было, поэтому 
был применен метод псевдообщих заданий16.

Для того чтобы получить аналог общих заданий, среди ва-
риантов теста за разные годы выделялись задания, схожие по 

 15 https://www.oecd.org/pisa 
 16 https://www.winsteps.com/winman/equating.htm
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теме, формату и принципу оценивания. Затем все результаты 
тестирования располагались таким образом, чтобы псевдооб-
щие задания могли быть использованы для якорения тестиро-
ваний за разные годы и размещения их на единой шкале оцен-
ки. В результате все параметры как заданий, так и тестируемых 
располагаются на общей шкале. Это позволяет, пусть и с неко-
торыми ограничениями, сопоставить друг с другом результаты 
тестов за разные годы в рамках применения современной тео-
рии тестирования [Нейман, Хлебников, 2000].

Таким образом, применив процедуру псевдовыравнива-
ния, мы получаем возможность напрямую сравнить показате-
ли школьников 4-х, 6-х и 8-х классов в 2019 и 2021 гг., поскольку 
оценки будут сопоставимы. При проведении процедуры с це-
лью повышения надежности мы использовали все имеющиеся 
результаты тестирований — за 2018, 2019 и 2021 гг. В качестве 
референтного варианта для каждой когорты был выбран пер-
вый вариант теста за один год из трех. 

Среди моделей теории латентных характеристик для вырав-
нивания чаще всего применяется однопараметрическая логи-
стическая модель Раша [Wright, Stone, 1979]. Данные исследова-
ния обрабатывались с помощью специального программного 
обеспечения Winsteps17, разработанного для психометрического 
анализа в рамках модели Раша. Поэтому процедура псевдовы-
равнивания также проводилась с применением модели Раша. 
Она включала следующие этапы:

• оценка трудности для всех заданий референтной группы, 
в том числе общих (псевдообщих в рассматриваемом слу-
чае), с приравниванием к нулю средней оценки измеряе-
мой характеристики;

• оценка трудности для всех заданий каждого другого вари-
анта теста за три года — например, для 8-х классов это ва-
риант № 2 за 2019 г. (вариант № 1 является референтным), 
варианты № 1 и 2 за 2018 и 2021 гг. Каждый из них также при-
равнивает к нулю среднюю оценку латентной характеристи-
ки на собственной шкале;

• вычисление разницы трудностей псевдообщих заданий 
между референтным вариантом и каждым другим вариан-
том теста. Далее находится среднее арифметическое разни-
цы, которое представляет собой константу смещения;

• оценка латентной характеристики для каждой группы, про-
ходившей тот или иной вариант теста. Каждый вариант при 
этом измеряется на собственной шкале;

 17 https://www.winsteps.com
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• преобразование оценок на прочих вариантах теста в оцен-
ки на референтном варианте с помощью прибавления кон-
станты смещения. Так как в итоге каждый вариант теста бу-
дет оценен на основе шкалы первого варианта 2019 г. (если 
продолжать пример 8-х классов), такие оценки можно будет 
считать сопоставимыми и сравнивать между собой.

Все эти пункты после подготовки исходных данных Winsteps 
проходит самостоятельно, что позволяет одновременно про-
вести псевдовыравнивание для всех шести вариантов измери-
тельного инструмента и представить их в рамках модели ча-
стичной оценки (partial credit model)18. 

Для оценки эффектов пандемии использованы сопоставимые 
результаты тестирований учащихся 4-х, 6-х и 8-х классов в 
2019 г. — до начала пандемии — и в 2021 г., всего 165 740 уче-
ников 1047 школ Красноярского края. Данные имеют трех-
уровневую структуру: индивидуальные результаты учащихся 
группируются сначала по классам, а потом по школам. Иссле-
дуемые школы во все годы проведения КДР одни и те же, а 
состав учащихся в классах, естественно, различался. То есть 
уровень способностей, например, четвероклассников 2019 г. 
сравнивался с уровнем способностей уже новых четверокласс-
ников в 2021 г. 

Основной зависимой переменной в анализе являются стан-
дартизированные результаты тестирования учащегося, выра-
женные в виде уровня способности. Среди индивидуальных 
характеристик учащихся учитывались также половая принад-
лежность, вариант тестирования, принадлежность к когорте 
2019 или 2021 г. обучения. На уровне классов для контроля со-
циально-экономической композиции учащихся использова-
лась переменная числа учащихся, хотя бы один из родителей 
которых имеет высшее образование [Керша, 2020]. В каждом 
году на основе распределения данной переменной выделены 
три равнонаполненные группы классов — с низкой, средней и 
высокой социально-экономической композицией. На основе 
информации от учителей 4-е и 8-е классы на одном из этапов 
анализа разделялись на те, в которых учитель мог проводить 
онлайн-уроки, и те, в которых он не имел такой возможности. 
В 8-х классах, проходивших тестирование естественнонаучной 
грамотности, учитывалось наличие упомянутой возможности 
одновременно у трех учителей: физики, биологии и химии. На 

 18 https://www.rasch.org/rmt/rmt143k.htm 
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уровне школ учитывался тип населенного пункта, в котором 
располагается образовательная организация. Выделялись груп-
пы школ, расположенные в малых городах и сельской местно-
сти, в городах и отдельно в Красноярске. Основными группами 
для сравнения являются когорты 2019 и 2021 гг., но для контро-
ля предыдущего уровня успеваемости в школе также рассчиты-
вался средний балл соответствующего класса в тестировании 
за 2018 г. Описательная статистика по используемым перемен-
ным представлена в Приложении19. 

Тестирования в 4-х, 6-х и 8-х классах различаются между со-
бой, поэтому расчеты для параллелей классов проводились от-
дельно. Для сравнения результатов тестирований школьников 
в 2019 и 2021 гг. строились трехуровневые регрессионные моде-
ли, учитывающие контекстные характеристики на уровне уча-
щихся, классов и школ [Hox, 2010]. Поскольку одна из исследова-
тельских задач — выяснить, различается ли изменение уровня 
способностей учащихся в 2021 г. по сравнению с 2019 г. в зави-
симости от социально-экономической композиции класса, ана-
лиз проводился с использованием модели с изменяющимися 
коэффициентами и межуровневым взаимодействием (random 
slope with cross-level interaction) [Ibid.]. Помимо этого применял-
ся анализ на подвыборках для групп классов с разной техно-
логической готовностью, а также для учащихся с самым высо-
ким уровнем способностей (25% самых высоких результатов в 
каждую из волн) и с самым низким (25% самых низких резуль-
татов). Отбор и сравнение моделей проводились с помощью 
показателей качества (AIC, BIC, Log-Likelihood) и теста отноше-
ния правдоподобия (likelihood-ratio test). Модели строились по-
шагово, начиная с базовой модели с фиксированными коэф-
фициентами (Приложение), для каждого класса обучения — по 
пять моделей: нулевая (1); с добавлением ковариат и фиксиро-
ванными коэффициентами (2); с изменяющимися коэффици-
ентами на уровне класса (3); с изменяющимися коэффициента-
ми на уровне школы (4); с межуровневым взаимодействием (5). 
Для проведения анализа на подвыборках использовалась мо-
дель (4) без переменной межуровневого взаимодействия. Наи-
более полная модель с межуровневым взаимодействием име-
ла следующий вид:

abilityijk = γ000 + γijk INDijk + γjk CLSjk + γk SCHk + γijk INDijk ×

× CLSjk + u0jk INDijk + u0jk + eijk  ,

 19 Доступ к анонимизированным данным и процедурам расчета, приложе-
нию: doi:10.17632/k7gv2c43bd.1
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где ability — зависимая переменная уровня индивидуальных 
способностей ; i — индекс первого уровня (учащихся), j — ин-
декс второго уровня (классов), k — индекс третьего уровня 
(школ); γ000 — интерцепт модели; IND, CLS и SCH — векторы ко-
вариат на индивидуальном, классном и школьном уровнях со-
ответственно; u — дисперсия остатков; e — остатки модели. 

Анализ проводился с использованием аналитического па-
кета Stata SE 16. Из-за того что объем выборки довольно боль-
шой, даже самые маленькие по размеру эффекты при высокой 
точности оценки параметров могут быть идентифицированы 
как статистически значимые. Поэтому в работе вместо p-va-
lue для изучаемых параметров приводятся значения и дове-
рительные интервалы средних предельных эффектов (average 
marginal effects) от года обучения [Lin, Lucas, Shmueli, 2013], вы-
раженные в стандартных отклонениях разницы уровня способ-
ностей в 2021 г. по сравнению с 2019 г. Кроме того, для оценки 
параметров на большой выборке дополнительно использова-
на процедура бутстреппинга [Yu, 2002]. Для расчета каждой мо-
дели случайным образом 100 раз набиралась подвыборка из 
1000 наблюдений. Размер эффекта рассчитывался также для 
групп классов, выделенных в зависимости от их социально- 
экономической композиции (низкая, средняя или высокая), от 
наличия у учителя технологической возможности для проведе-
ния онлайн-уроков. Эффекты от обучения в пандемию допол-
нительно подсчитаны для групп школьников с самой высокой 
и самой низкой успеваемостью. 

В нашем исследовании есть ряд ограничений, которые нельзя 
не учитывать при описании и обсуждении результатов. 

• Эффекты пандемии оцениваются только для одного субъ-
екта РФ, так как только в нем мы смогли найти данные, не-
обходимые для ответа на главный исследовательский во-
прос — каковы потери российских школьников в уровне 
знаний из-за пандемии. Этого ограничения можно было 
бы избежать, если бы в России существовала практика ре-
гулярных общенациональных мониторингов уровня функ-
циональной грамотности школьников с использованием 
выравненных измерительных инструментов. 

• Полученные в ходе красноярского регионального монито-
ринга данные нельзя считать абсолютно достоверными. 
На тестовых баллах учащихся могли сказаться традиции 
и установки отдельных школ и муниципальных образова-
тельных систем. Внешний наблюдатель, который направ-
ляется на КДР из другой школы или другой муниципальной 

3.4. Ограничения
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структуры, не всегда в состоянии заметить факты помощи 
ученикам или необъективной проверки. Во многих школах 
стимулирующие выплаты по внутришкольному положению 
зависят от результатов внешних оценочных процедур. Учи-
теля могут быть заложниками репутации гимназии или ли-
цея, для которых привычны сверхвысокие предметные ре-
зультаты. В малых городах и поселениях на первый план 
может выходить личный мотив: «Пойдут разговоры, что я 
учу хуже всех». Но при этом есть школьные и муниципаль-
ные коллективы, для которых «нечестная игра» неприемле-
ма в принципе или муниципальными нормативными акта-
ми задана очень строгая процедура проведения КДР, когда 
работы учеников сразу после проверки увозят в муници-
пальную комиссию.

• Тесты разных лет изначально различаются, хоть и незначи-
тельно. В регионе никогда не ставилась задача сравнивать 
между собой результаты тестирований одних и тех же воз-
растных когорт в разные годы. 

• У метода псевдовыравнивания есть ряд ограничений по 
сравнению с более традиционными методами обеспечения 
сопоставимости результатов тестирований: это, например, 
отсутствие одинаковых заданий, представленных в разных 
вариантах тестирования, которые можно было бы исполь-
зовать как якорные; различия в шкале тестовых баллов; не-
полное соответствие процедур оценки заданий.

• В наших регрессионных многоуровневых моделях в каче-
стве контрольных мы вынужденно используем переменные 
на уровне класса и школы. Например, у нас нет никакой ин-
формации об индивидуальном социально-экономическом 
статусе отдельного ученика, но есть информация о социаль-
но-экономической композиции класса. Агрегированные на 
уровне класса переменные являются значимыми предик-
торами образовательных достижений, однако без индиви-
дуальных характеристик значительная часть информации 
оказывается потеряна. 

• В региональных данных пропущена информация за 2020 г., 
в который региональные мониторинги не проводились. Та-
ким образом, мы сравниваем результаты детей в 2019 г., 
когда никакой пандемии не было, с результатами в 2021 г., 
когда вся система образования уже просуществовала в ней 
около года. При этом дети разного возраста находились 
на дистанционном обучении разный срок, что, естествен-
но, тоже необходимо учесть в интерпретации результатов. 

• В 8-х классах тесты измеряли уровень естественнонаучной 
грамотности, а в 4-х и 6-х — читательской, поэтому, не имея 
возможности напрямую сравнивать размеры эффектов для 
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разных когорт, мы лишь фиксируем те или иные потери для 
отдельных когорт. Более достоверно можно сравнить меж-
ду собой лишь 4-е и 6-е классы. 

Для подтверждения правомерности использования результа-
тов мониторинга в исследовании эффектов пандемии проведена 
проверка качества применявшихся измерительных инструмен-
тов. По результатам проверки можно заключить, что все исполь-
зованные шкалы обладают удовлетворительными психометри-
ческими свойствами (надежность отдельных тестов от 0,75 до 
0,82), а в разных вариантах тестирований в разные годы доста-
точно заданий, которые можно выбрать в качестве псевдооб-
щих. Тесты обладают достаточно высоким уровнем надежности 
и могут быть признаны существенно одномерными. Подробные 
выкладки, касающиеся психометрических свойств отдельных те-
стов, поиска псевдообщих заданий и псевдовыравнивания ре-
зультатов тестирования, доступны в открытом Приложении20.

Результаты регрессионного анализа показывают, что учащие-
ся 4-х, 6-х и 8-х классов в 2021 г. в целом показывали результа-
ты ниже, чем их сверстники в 2019 г. Расчеты представлены на 
рис. 1 в виде размера эффекта от обучения в 2021 г. по сравне-
нию с 2019 г. Отрицательный показатель размера эффекта сви-
детельствует о том, что в 2021 г. результаты ниже, чем в 2019-м. 
Наибольшее снижение результатов после пандемии наблюда-
ется у учащихся 8-х классов (в среднем на 0,87 SD уровня спо-
собностей). В 6-х классах снижение не такое сильное (в среднем 
0,24 SD), а в 4-х классах и вовсе отсутствует. Статистически зна-
чимых различий между эффектами пандемии для групп внутри 
одной параллели, различающихся по показателю социально- 
экономической композиции класса, не выявлено. 

При сравнении потерь, понесенных учащимися с разным 
уровнем достижений, получены неоднозначные результаты 
(рис. 2). Для учащихся 4-х классов, как и в предыдущем случае, 
потерь не обнаружено. Для шестиклассников с самыми высоки-
ми баллами тестирования по чтению в 2019 и 2021 гг. потери ока-
зались более чем в 2 раза выше (0,38 SD), чем для тех, кто имел 
самые низкие показатели (0,14 SD). А в тестировании по есте-
ствознанию среди восьмиклассников, напротив, у учащихся с 
высокой успеваемостью снижение результатов было не таким 
сильным (0,72 SD), как у имеющих самые низкие оценки (1,04 SD). 

 20 doi:10.17632/k7gv2c43bd.1
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Рис. 1. Средние предельные эффекты от обучения в 2021 г.  
по сравнению с 2019 г. для учащихся 4-х, 6-х и 8-х классов  
с разной социально-экономической композицией

Примечание: Результаты расчетов предельных эффектов основаны на многоуровневой ре-
грессионной модели с добавлением межуровневого взаимодействия. Использовался 95%-
ный доверительный интервал для коэффициента. Коэффициенты размера эффекта пред-
ставлены в виде стандартных отклонений результатов тестирования в 2021 г. по сравнению 
с 2019 г. при учете ковариат в модели. 

Рис. 2. Средние предельные эффекты от обучения в 2021 г.  
по сравнению с 2019 г. для учащихся 4-х, 6-х и 8-х классов  
с разным уровнем достижений

Примечание: Результаты расчетов предельных эффектов основаны на многоуровневой ре-
грессионной модели с добавлением межуровневого взаимодействия. Использовался 95%-
ный доверительный интервал для коэффициента. Коэффициенты размера эффекта пред-
ставлены в виде стандартных отклонений результатов тестирования в 2021 г. по сравнению 
с 2019 г. при учете ковариат в модели. 
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Представление об обеспеченности учителей и учеников техни-
ческими средствами для онлайн-обучения дают данные опро-
са классных руководителей 4-х и 8-х классов. Большинство учи-
телей Красноярского края имели техническую возможность 
проводить онлайн-уроки: почти 70% учителей 4-х классов и от 
72 до 76% преподавателей естественнонаучных предметов в 
8-м классе (рис. 3). 

Рис. 3. Доля учителей, имевших техническую возможность  
проводить онлайн-уроки при переходе класса на дистанционное  
обучение весной 2020 г. 

Рис. 4. Средние предельные эффекты от обучения в 2021 г.  
для групп классов с разной технологической готовностью 

Примечание: Результаты расчетов предельных эффектов основаны на многоуровневой ре-
грессионной модели с добавлением межуровневого взаимодействия. Использовался 95%-
ный доверительный интервал для коэффициента. Коэффициенты размера эффекта пред-
ставлены в виде стандартных отклонений результатов тестирования в 2021 г. по сравнению 
с 2019 г. при учете ковариат в модели для разных подвыборок учащихся в 2021 г. 
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Сравнительно небольшое снижение показателей тестиро-
вания учащихся в 2021 г. по отношению к результатам их свер-
стниками в 2019 г. оказалось не связанным с наличием у учи-
теля технических возможностей проводить уроки в 2021 г. в 
онлайн-формате (рис. 4). В классах, которые оказались техниче-
ски не готовы к дистанционной работе, эффект от пандемии не 
отличался от такового в классах, где учитель мог проводить он-
лайн-уроки. Функциональная грамотность четвероклассников 
в 2021 г. не отличалась от показателей их сверстников в 2019 г. 
вне зависимости от уровня технологической готовности учите-
лей. В 8-х классах снижение результатов имело место и у школь-
ников, чей учитель мог проводить занятия онлайн, и у тех, чей 
учитель не имел такой возможности.

Результаты проведенного исследования свидетельствуют о 
наличии потерь в обучении за первые две волны пандемии  
COVID-19 у российских школьников. Принимая во внимание 
описанные выше ограничения, мы, тем не менее, с уверенно-
стью можем делать следующие выводы.

• У учащихся 4-х классов потери в читательской грамотности 
практически отсутствуют. Ученики «пандемийной» когор-
ты — и относящиеся к разным группам по социально-эко-
номической композиции класса, и различающиеся по уров-
ню индивидуальных достижений — сдают тесты на том же 
уровне, что и их предшественники до пандемии. 

• Потери учащихся 6-х классов в читательской грамотности 
есть, но не очень большие: в среднем около 0,24 SD, что 
приблизительно равно четырем месяцам обучения [Hattie, 
2015]. Усугубления неравенства здесь не наблюдается, ско-
рее наоборот: результаты падают сильнее в группах с высо-
кой социально-экономической композицией класса и у уча-
щихся с высокими достижениями. 

• Потери учащихся 8-х классов в естественнонаучной гра-
мотности есть, и они очень серьезные. Неравенство между 
группами учащихся, различающихся по уровню благополу-
чия семьи, не увеличилось: дети из групп, выделенных на 
основании социально-экономической композиции классов, 
теряют в результатах одинаково. При этом потери сильно 
различаются у учащихся с разным уровнем достижений: 
больше потеряли слабо успевающие учащиеся. Средний эф-
фект составляет 0,87 SD, что превышает два года обучения. 

• Во всех классах уровень грамотности внутри одной когор-
ты сильно связан с социально-экономической композици-
ей класса: чем выше в классе доля детей из семей, где у ро-

5. Дискуссия
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дителей есть высшее образование, тем выше результаты 
детей в этом классе. 

• Не выявлено значимой связи наличия у учителей полно-
ценной возможности для использования ИКТ с выраженно-
стью эффекта пандемии. 
Обсудим сначала результаты по 4-м и 6-м классам ввиду 

общности содержания предметной области тестирования. Наи-
более очевидное объяснение разницы в эффектах пандемии 
между 4-ми и 6-ми классами состоит в том, что четвероклассни-
ки гораздо меньше времени провели на дистанте, и это харак-
терно не только для Красноярского края, но и для всей страны 
[Kosaretsky et al., 2022]. Более того, учащиеся 6-х классов вы шли 
из дистанционного режима практически перед самым монито-
рингом, что, вероятно, усугубило их положение — у них было 
меньше возможностей нагнать отставание. В 4-х классах, даже 
если отставание и имелось, ученики преодолели его за полное 
полугодие очного обучения. Потери российских шестиклассни-
ков в читательской грамотности оказались существенными, но 
не превысили средний уровень потерь, выявленных в иссле-
дованиях школьников других стран [Storey, Zhang, 2021]21 — по 
сути, их потери, выраженные в годах обучения, чуть меньше, 
чем суммарный срок пребывания на дистанте, но нужно пом-
нить, что между двумя волнами пандемии были еще и летние 
каникулы.

Менее очевидное объяснение разницы в эффектах панде-
мии между 4-ми и 6-ми классами может быть связано с орга-
низацией обучения чтению в младшем возрасте в российской 
системе образования. Российские четвероклассники стабиль-
но показывают очень высокие результаты по читательской гра-
мотности в PIRLS22 — они в этом исследовании всегда в лидерах, 
а в 2016 г. Россия заняла первое место. Однако результаты рос-
сийских 15-летних учащихся школы по той же читательской гра-
мотности в PISA гораздо хуже: лучший результат был в 2015 г., 
и это 19–30-е места в международном рейтинге, а в остальные 
годы дела обстояли еще хуже [Адамович и др., 2019]. В началь-
ной школе ребенок учится чтению для обучения и для получе-
ния литературного опыта, опыта эстетического переживания 
и познания мира с помощью художественных тестов (таковы 
основные цели чтения, заявленные в исследовании PIRLS). 
И здесь ему в значительной степени помогает семья (всего 1% 
родителей отвечают, что не обучали ребенка чтению до шко-

 21 https://www.mckinsey.com/industries/public-and-social-sector/our-insights/
covid-19-and-education-the-lingering-effects-of-unfinished-learning?cid=-
soc-twi-mip-mck-oth-2107--&sid=5229869053&linkId=125555357#

 22 https://ioe.hse.ru/lepa/news/212696860.html
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лы23) и опыт самостоятельного чтения, которое все еще остает-
ся культурной ценностью и неотъемлемой частью нормально 
проживаемого детства в картине мира российских родителей. 
Основная же школа должна научить читать «для жизни», т.е. 
сопоставлять позиции и тезисы авторов, выявлять противо-
речия, скрытые авторские цели, оценивать достоверность ин-
формации, работать с текстами из разных областей, имеющи-
ми свою специфику, использовать информацию из текста в 
ситуациях, напрямую не связанных с описанными в тексте. Об 
этих читательских умениях в обществе говорят меньше, семья 
их развитие, как правило, своей задачей не считает, а стихий-
но они формируются у относительно небольшого круга учени-
ков. Поэтому в развитии этих навыков роль школы существен-
но возрастает. 

Совсем иначе обстоят дела с естественнонаучной грамот-
ностью учащихся 8-х классов. Даже с учетом описанных нами 
ограничений потери на уровне 0,87 SD — это очень много. Ни 
в одном из рассмотренных в обзоре исследований, а также ни 
в одном из других отчетов24 не зафиксировано эффектов та-
кого масштаба. Сопоставимые потери (до 0,82 SD) выявлены 
только в математической грамотности школьников в Мексике 
[Hevia et al., 2022]. Исследований, посвященных именно есте-
ственнонаучной грамотности, пока совсем мало — есть, напри-
мер, из Великобритании, но в нем потери гораздо менее суще-
ственные25. Если предположить, что полученные нами данные 
валидны, то интерпретировать их довольно сложно. Скорее 
всего, это кумулятивный эффект всех факторов сразу — школь-
ники из РФ никогда не показывали высоких результатов по 
естественнонаучной грамотности в международных сравни-
тельных исследованиях (характеристика системы образования); 
восьмиклассники провели очень много времени на дистанте 
и вышли из него перед самым тестированием; заниматься по 
предметам естественнонаучного цикла в домашних условиях 
гораздо сложнее, чем поддерживать навыки чтения, — в пер-
вую очередь из-за отсутствия доступа к лабораторному обору-
дованию и необходимым инструментам для выполнения прак-
тических заданий.

Общемировой тренд возрастания образовательного нера-
венства из-за пандемии на наших данных не подтверждается. 
Результаты учащихся из классов с разной социально-экономи-

 23 https://ioe.hse.ru/lepa/news/212696860.html
 24 https://educationendowmentfoundation.org.uk/guidance-for-teachers/co-

vid-19-resources/best-evidence-on-impact-of-covid-19-on-pupil-attainment 
 25 https://gl-assessment.co.uk/media/352700/30443-gl-assessment-analysis-re-

port-final.pdf 
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ческой композицией сильно различаются, но этот разрыв не 
увеличивается в период пандемии. Во-первых, функциональ-
ная грамотность учащихся в 6-х и 8-х классах с разной социаль-
но-экономической композицией в нашем исследовании снижа-
ется приблизительно одинаково, возможно, потому, что в нем 
участвуют учащиеся только одного из регионов России, и они 
гораздо более гомогенны по социально-экономическому ста-
тусу, чем школьники разных регионов России. Во-вторых, эф-
фект социально-экономической композиции мог быть не та-
ким значительным из-за общего низкого уровня готовности 
школ к использованию цифровых инструментов в образова-
тельном процессе: не готовы оказались все одинаково. В-тре-
тьих, возможно, само по себе наличие очного обучения несиль-
но сокращало неравенство среди учащихся, т.е. школа не была 
успешной в роли института, способствующего преодолению со-
циального неравенства. Выпадение образовательной органи-
зации из активного взаимодействия со школьниками к росту 
неравенства между различающимися по уровню благосостоя-
ния группами учащихся в итоге не привело. 

Данные относительно эффектов пандемии для групп сла-
бых и сильных учащихся противоречивы. Самые большие 
потери в естественнонаучной грамотности зафиксированы у 
восьмиклассников с самыми низкими академическими резуль-
татами — более 2,5 года обучения, а у наиболее успешных уча-
щихся эти потери равны 1,7 года. Исследования, проведенные в 
других системах образования, также выявили более значимое 
снижение результатов у отстающих учеников [Kim et al., 2021; 
Storey, Zhang, 2021]. Некоторые авторы считают, что у учени-
ков с низкой успеваемостью в наибольшей степени сократи-
лось время организованного обучения и при отсутствии долж-
ной поддержки со стороны школы и родителей они наименее 
эффективно заменили его не столь полезной деятельностью 
[Grewenig et al., 2021]. Однако среди шестиклассников в нашем 
исследовании наибольшее снижение показателей читатель-
ской грамотности, наоборот, оказалось характерно для самых 
сильных учащихся. Разнонаправленные тенденции, выявлен-
ные в реакциях на пандемию шестиклассников и восьмикласс-
ников, могут быть связаны как со спецификой тестируемых 
предметных областей, так и с возрастными различиями школь-
ников. Но сама идея, что пандемия может особенно сильно уда-
рить по успешным школьникам, уже звучит в отдельных науч-
ных работах26.

 26 https://www.smh.com.au/national/for-high-achievers-the-pandemic-could-be-
a-tipping-point-20200505-p54q2o.html
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Уменьшение гетерогенности результатов, т.е. разрыва меж-
ду баллами сильных и слабых школьников, в 6-х классах в связи 
с пандемией, скорее всего, говорит о том, что в части читатель-
ской грамотности эффект очного обучения гораздо больше вы-
ражен для мотивированных и сильных учеников, и из-за этого, 
когда школы закрываются на дистант, они теряют больше, чем 
посредственные учащиеся. В показателях естественнонаучной 
грамотности в 8-х классах гетерогенность результатов, напро-
тив, увеличивается, разрыв между сильными и слабыми усили-
вается: в данной предметной области очное обучение, видимо, 
больше всего требуется наименее успевающим детям. Без него 
на дистанте они теряют гораздо больше успевающих учащихся. 

В проведенном исследовании не выявлено связи наличия 
у учителя возможности проводить онлайн-уроки с меньшими 
потерями в результатах тестирований в 2021 г. Готовность рос-
сийских учителей в целом к резкому переходу на обучение с 
использованием цифровых средств приходится признать недо-
статочной: по данным одного из опросов, при переходе к дис-
танционному обучению с проблемами столкнулись 80% учи-
телей27. Даже если технологически возможность проводить 
онлайн-уроки была обеспечена, учителя сталкивались с множе-
ством проблем: нехваткой устройств у детей, отсутствием опыта 
работы онлайн, недостатком методической помощи в работе с 
цифровыми инструментами. Вероятно, именно поэтому нали-
чие возможности вести занятия дистанционно в кризисной си-
туации оказалось не столь важным фактором снижения потерь 
в уровне грамотности. Ключевую роль могли сыграть именно 
навыки работы в дистанционном режиме, которые мало кто 
успел освоить. 

Итак, есть ли основания для алармистских настроений, ко-
торые выражали исследователи образования28 и практики в на-
чале пандемии? Судя по результатам проведенного исследо-
вания, четвероклассники не понесли потерь в обучении из-за 
пандемии, а для шестиклассников потери в чтении оказались 
немного больше, чем средние по результатам других исследо-
ваний. С другой стороны, уровень естественнонаучной грамот-
ности учащихся 8-х классов в 2021 г. оказался сильно ниже, чем 
в 2019 г. Однако состояние естественнонаучного образования 
в России оставляло желать лучшего и прежде. На этот счет сто-
ило беспокоиться еще до начала пандемии. 

Свидетельств предсказанного ранее катастрофического 
снижения качества образования у наименее благополучных 

 27 https://maximumeducation.com/news/survey_teachers%20
 28 https://publications.hse.ru/view/384257919
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детей в данном исследовании не получено. Можно ли на этом 
основании игнорировать имевшиеся и до пандемии проявле-
ния образовательного неравенства — ограниченность доступа 
к базовым ресурсам, необходимым для обучения, характерную 
для большой части российских детей? Нет, даже вне контекста 
пандемии необходимы новые меры поддержки учащихся в це-
лях компенсации неравенства: адресные каникулярные и лет-
ние школы, усиленные программы работы с детьми из групп 
риска, массовые государственные программы тьюторинга для 
наименее обеспеченных семей.

Возможно, главным уроком пандемии для российской си-
стемы образования и политиков должно стать отсутствие воз-
можности оценить эффекты пандемии для подавляющей части 
страны. Причина проста: в России нет национальных монито-
ринговых исследований, позволяющих стабильно оценивать 
прогресс базовых навыков учащихся на разных этапах школь-
ного обучения. Наличие такой системы позволило бы не толь-
ко валидно и надежно оценивать эффекты пандемии, но и вы-
страивать образовательную политику с опорой на прозрачные 
и интерпретируемые данные. 

Исследование осуществлено в рамках Программы фундаментальных  
исследований НИУ ВШЭ в 2021 г.
Авторы выражают благодарность за помощь в проведении исследова-
ния С.В. Семенову и И.В. Антипкиной.
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Ожидания учителя могут отражаться на академических достижениях учени-
ков, и возникает эффект «самоисполняющихся пророчеств». Учителя форми-
руют свои ожидания об академической успеваемости учащихся, основываясь 
на имеющейся у них информации о школьниках. Проведено исследование с 
целью проверки гипотезы о существовании связи наличия у учителя инфор-
мации о принадлежности ученика к той или иной из групп, выделенных по 
результатам стартовой диагностики в начале 1-го класса, с академическими 
достижениями этого школьника по истечении первого учебного года. Допол-
нительно проверялась гипотеза о том, что наличие у учителя информации 
о группе, к которой относится ученик, может отразиться на его ожиданиях 
относительно уровня когнитивных навыков ученика. В крупномасштабном 
кластерном рандомизированном контролируемом экспериментальном ис-
следовании участвовали 4460 первоклассников из 188 школ одного из реги-
онов РФ. Школы распределены на экспериментальную и контрольную груп-
пы случайным образом. Учителя контрольной группы получали сведения о 
базовых навыках своих учеников, а учителя экспериментальной группы — 
еще и информацию о принадлежности учеников к той или иной группе из 
выделенных на основании сочетания показателей сформированности когни-
тивных (базовых навыков по чтению и математике) и некогнитивных (лич-
ностных и социально-эмоциональных) навыков. В результате проведенного 
исследования гипотезы не получили подтверждения. 

ожидания учителей, начальная школа, СТАРТ, когнитивные навыки, неког-
нитивные навыки.
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Teachers’ expectations may affect the academic performance of their pupils, lea-
ding to the effect of “self-fulfilling prophecies”. Teachers form their expectations 
about the academic performance of their pupils based on the information they 
possess about the latter. The present study tested a hypothesis about a correla-
tion between the teacher’s disposal of information about the pupil’s ranking on 
an initial diagnostic test at the beginning of the first grade and the pupil’s acade-
mic performance at the end of the first grade. It also tested the hypothesis that 
the teacher’s disposal of information about the pupil’s ranking can affect his or 
her expectations about the level of the pupil’s cognitive skills. In this large-scale 
cluster randomized controlled experimental study, the participants included 4,460 
first-grade students from 188 schools in a Russian region. We divided the schools 
into the experimental and control groups randomly. The teachers in the control 
group received information about the basic skills of their pupils. In contrast, ex-
perimental group teachers additionally received information about their pupils’ 
ranking based on a combination of indicators of their cognitive (basic reading 
and math) and non-cognitive (personal and socio-emotional) skills. The study did 
not confirm the hypotheses.
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Взаимоотношения «учитель — ученик» являются одной из 
важных детерминант образовательного процесса. Ряд исследо-
ваний показывает, что характер этих взаимоотношений значи-
мо связан с вовлеченностью учащихся в учебную деятельность 
[Martin, Collie, 2019], с их академическими достижениями [Košir, 
Tement, 2013], с проблемами в поведении школьников [Lei et al., 
2016]. Школьники лучше учатся и чувствуют себя более привя-
занными к школе, когда у них есть учителя, которых они счита-
ют дружественными и поддерживающими [Поливанова, Риви-
на, 2009; Собкин, Фомиченко, 2015; Davis, 2003]. Благоприятные 
взаимоотношения между учителем и учеником особенно важ-
ны в начальной школе: результаты лонгитюдных исследований 
показывают, что характер отношений учителя с первоклассни-
ком связан с психосоциальной адаптацией ребенка в началь-
ной школе [Buyse et al., 2009]. 

Характер взаимоотношений «учитель — ученик» обуслов-
лен множеством факторов, среди которых важную роль играют 
ожидания учителя, т.е. «представления, которые учителя фор-
мируют о будущем поведении или академических достижени-
ях своих учеников на основе того, что они уже знают о них» 
[Good, 1987]. Учителя формируют свои ожидания об академиче-
ской успеваемости учащихся, основываясь на имеющейся у них 
информации о них: об их успеваемости, поведении, мотивации 
и вовлеченности, половой принадлежности, социально-эконо-
мическом статусе семьи и т.д. [Rubie-Davies, 2004; Good, Brophy, 
2008]. На ожидания могут влиять также убеждения относитель-
но способностей и потребностей учащихся, сформировавшие-
ся у учителя в течение многих лет работы в школе [Rubie-Da-
vies, 2004; Turner, Christensen, Meyer, 2009]. 

Ожидания учителя могут отражаться на академических до-
стижениях учеников, так что возникает эффект «самоисполня-
ющихся пророчеств» [Rosenthal, Jacobson, 1968]. В ряде иссле-
дований установлено, что ожидание учителем успешности от 
ученика положительно связано с высокими академическими ре-
зультатами («эффект Пигмалиона») [Wang, Rubie-Davies, Meissel, 
2018; Jamil, Larsen, Hamre, 2018; Rosenthal, Jacobson, 1968], при-
чем сила связи может возрастать по мере перехода ученика из 
класса в класс [ Jamil, Larsen, Hamre, 2018]. В то же время ожида-
ния неуспешности, которые учителя явно высказывают, могут 
приводить к снижению академических результатов учащегося 
(«эффект Голема») [Babad, Inbar, Rosenthal, 1982; Reynolds, 2007]. 

Ожидания учителей могут способствовать увеличению раз-
рыва в достижениях между учениками. Так, разница в академи-
ческих достижениях между группами учащихся, выделенными 
на основании социально-экономического статуса семьи, бо-
лее вероятна, если их учителя преувеличивают различия меж-
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ду группами [Timmermans, Kuyper, van der Werf, 2015]. Установле-
но, что в классах с высокой степенью дифференциации учеников 
ожидания учителей объясняют 14% различий в успеваемости в 
конце года, тогда как в классах с низкой степенью дифференци-
ации — только 3% [Brattesani, Weinstein, Marshall, 1984]. 

Эффекты ожиданий учителей для академических достиже-
ний учащихся сильнее у одних учеников, чем у других. Эти 
различия могут быть связаны как с характеристиками учите-
ля, в частности квалификацией, системой убеждений, исполь-
зуемыми практиками [Brattesani, Weinstein, Marshall, 1984; Tim-
mermans, Kuyper, van der Werf, 2015], так и с индивидуальными 
особенностями учащихся [Babad, 1990]. В большинстве иссле-
дований, направленных на выявление связи ожиданий учите-
ля с академическими достижениями учащихся или их влияния 
на эти достижения, авторы ограничиваются контролем таких 
индивидуальных качеств детей, как успеваемость, поведение, 
социально-экономический статус семьи, трудности в обучении, 
этническая принадлежность. Более того, как правило, рассма-
тривается какая-либо одна из этих характеристик. Практиче-
ски отсутствуют исследования, в которых оценивалась бы связь 
между ожиданиями учителей и академическими результатами 
у детей, различающихся по нескольким индивидуальным свой-
ствам, в частности по сочетанию уровней сформированности 
когнитивных и некогнитивных (личностных и социально-эмо-
циональных) навыков. 

Контролировать наряду с когнитивными и некогнитивные 
навыки особенно важно в исследованиях, проводимых в на-
чальной школе, поскольку уровень развития именно этих на-
выков в начале школьного обучения является сильным пре-
диктором дальнейшей успешности и в школе, и в жизни [Kautz 
et al., 2014]. При этом начало обучения в школе является кри-
тическим периодом в жизни школьников: успешность адапта-
ции к школе во многом определяет академические достиже-
ния в дальнейшей школьной жизни [Margetts, 2009; Domitrovich 
et al., 2017; Цукерман, Поливанова, 2012].

Уровни развития когнитивных и некогнитивных навыков 
у детей различаются, при этом высокий уровень когнитивных 
навыков не всегда означает, что у ребенка хорошо развиты и 
некогнитивные навыки, — эти характеристики концептуально 
независимы друг от друга [Duckworth, Yeager, 2015]. Наличие 
среди учащихся групп детей, различающихся по уровню ког-
нитивных и некогнитивных навыков, подтверждено эмпири-
чески [Карданова и др., 2018; Оrel et al., 2018; Südkamp, Praeto-
rius, Spinath, 2018]. 

Учителя склонны группировать учащихся на основании их 
когнитивных и социально-эмоциональных характеристик. Од-
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нако выделяемые учителями группы являются однотипными, 
т.е. входящие в них учащиеся характеризуются низким, сред-
ним или выше среднего уровнем и когнитивных, и некогни-
тивных (социально-эмоциональных) качеств. Иными словами, 
учителя воспринимают когнитивные и некогнитивные харак-
теристики каждого ученика как согласованные и пренебрега-
ют возможными несоответствиями в профилях учеников, в то 
время как в реальности существуют однотипные и неоднотип-
ные группы [Südkamp, Praetorius, Spinath, 2017]. 

Наличие информации о различных группах учеников может 
отражаться на ожиданиях учителей относительно уровня навы-
ков учеников и на академических результатах учеников. Имею-
щиеся на данный момент теоретические и эмпирические иссле-
дования (например, [Rubbie-Davies, 2004; Good, Brophy, 2008]) 
позволяют выделить следующие основные этапы возникнове-
ния эффекта от ожиданий учителей:

 1) учитель формирует ожидания о будущих достижениях своих 
учеников на основе имеющейся у него информации. В ос-
новании этих ожиданий лежат как осознанные убеждения 
учителя относительно принципов преподавания и законо-
мерностей детского развития, так и неосознанные установ-
ки, может иметь место приверженность социальным сте-
реотипам;

 2) учителя транслируют свои ожидания ученикам через свое 
поведение и предоставление им разных возможностей для 
обучения;

 3) ученики воспринимают и интерпретируют поведение учи-
теля;

 4) разное поведение учителя по отношению к разным учени-
кам и восприятие и интерпретация учениками этого пове-
дения отражаются на их академических достижениях.

Цель данного исследования — изучить связи наличия у учите-
ля информации о присутствии в классе различных групп учени-
ков, выделенных в начале 1-го класса по сочетанию уровней их 
когнитивных и некогнитивных навыков, с его ожиданиями от-
носительно учеников, а также выяснить, отражается ли нали-
чие у учителя информации о группах учеников на их академи-
ческих результатах по истечении года обучения. 

Данное исследование отвечает на следующие исследова-
тельские вопросы.

 1. Связано ли наличие у учителя информации о группах уче-
ников в начале 1-го класса с академическими достижения-
ми учащихся по истечении первого учебного года? 
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 2. Связано ли наличие у учителя информации о принадлежно-
сти ученика к конкретной группе в начале 1-го класса с ака-
демическими достижениями ученика по истечении перво-
го учебного года? 

 3. Связано ли наличие у учителя информации о принадлеж-
ности ученика к конкретной группе с ожиданиями учителя 
относительно уровня когнитивных навыков этого ученика?

Для оценивания когнитивных и некогнитивных навыков ребен-
ка в начале и в конце 1-го класса использовался СТАРТ — ин-
струмент диагностики уровня когнитивных и некогнитивных 
навыков ребенка на входе в школу и оценки его индивиду-
ального прогресса за первый год обучения, разработанный в 
Институте образования НИУ ВШЭ [Карданова и др., 2018]. Ин-
струмент СТАРТ обладает хорошими психометрическими свой-
ствами и валидностью [Карданова и др., 2018; Brun et al., 2016; 
Orel et al., 2018].

СТАРТ дает комплексную оценку развития ребенка: он оце-
нивает не только когнитивные, но и социальные и эмоциональ-
ные навыки. Процедура оценивания представляет собой инди-
видуальное компьютерное, полностью автоматизированное 
тестирование в игровой форме с применением адаптивного 
алгоритма, который позволяет не предъявлять детям слишком 
сложные на их этапе развития задания. Оценивание проводит-
ся с помощью интервьюера, в роли которого, как правило, вы-
ступает учитель, прошедший специальный инструктаж.

Набор заданий, используемых для диагностики уровня ког-
нитивных навыков ребенка, состоит из нескольких блоков, сре-
ди них блоки заданий по математике и чтению1. В целом ряде 
исследований показана прогностическая роль ранних навыков 
чтения и математики для дальнейшего успешного обучения в 
школе [Müller, Brady, 2001; Duncan et al., 2007; Manfra et al., 2017; 
Jordan et al., 2009].

Блок по математике включает задания пяти типов: 

• геометрические последовательности (их распознавание и 
продолжение);

• арифметические последовательности (их распознавание и 
продолжение); 

• числовая линия (ориентация на числовой прямой в преде-
лах сотни); 

 1 С подробным описанием инструмента можно ознакомиться в [Кардано-
ва и др., 2018].

1. Методология
1.1. Описание 

инструментария
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• понятие части и целого (понимание понятий «половина» и 
«четверть»); 

• навыки вычисления (примеры на сложение и вычитание с 
опорой и без опоры на картинки, с переходом и без пере-
хода через десяток, решение текстовых задач). 

Блок по чтению включает задания четырех типов: 

• знание букв;
• чтение слов (узнавание графической оболочки слова);
• чтение короткой истории (декодирование текста);
• чтение на понимание (чтение текста с «ловушками», где ре-

бенок должен выбрать одно, наиболее подходящее, слово 
из трех предложенных). 

Дополнительно оценивались личностные и социально-эмоцио-
нальные навыки ребенка, роль которых и их влияние на раз-
личные аспекты жизни детей подтверждена многочисленны-
ми исследованиями [OECD, 2015; Durlak et al., 2011; Domitrovich 
et al., 2017]. Оценка этих навыков проводилась с использова-
нием опросника личностного, социального и эмоционального 
развития ребенка — PSED (Personal Social and Emotional Develop-
ment), который является частью инструмента СТАРТ. Опросник 
заполняется учителем. Учитель оценивает каждого ребенка в 
своем классе по 5-балльной шкале на основании набора во-
просов. Для каждого вопроса приведено подробное описание 
конкретного поведения ребенка, которое учителю легко на-
блюдать в условиях школы. Все вопросы объединены в две 
шкалы — «Поведение в школе» и «Коммуникация». Полное 
описание опросника PSED и его шкал приведено в [Орел, По-
номарева, 2018; Brun et al., 2016]. 

СТАРТ проводится в начале и конце 1-го класса, чтобы оце-
нить стартовый уровень когнитивных и некогнитивных навы-
ков ребенка и его индивидуальный прогресс. Дополнительно в 
рамках исследования собирается контекстная информация че-
рез анкетирование учителей и родителей. По итогам каждого 
этапа учителю, администрации школы и родителям предостав-
ляется обратная связь.

Для поиска ответов на поставленные исследовательские вопро-
сы организовано и проведено кластерное рандомизированное 
контролируемое исследование в 195 школах одного из регио-
нов России. Проведение исследования одобрено Этической ко-
миссией НИУ ВШЭ.

1.2. Дизайн  
исследования 
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Экспериментальные исследования, в которых осуществля-
ется целенаправленное изменение ожиданий учителей, мож-
но классифицировать по типам интервенций: например, предо-
ставление учителям ложной информации [Rosenthal, Jacobson, 
1968], работа с учителями, направленная на изменение их по-
ведения [Rubie-Davies et al., 2015], повышение осведомленности 
учителей об эффектах ожидания [Timperley, Phillips, 2003], устра-
нение убеждений, лежащих в основе ожиданий [Reiter, Davis, 
2011], использование особых стипендиальных программ [ Jones, 
Miron, Kelaher-Young, 2012]. При этом в одном исследовании мо-
гут применяться несколько типов интервенций. Об успешности 
интервенций, как правило, судят на основании академических 
результатов учащихся и/или показателей ожиданий учителей, 
которые определяются как оценка учителем академического 
потенциала учащихся [De Boer, Timmermans, van der Werf, 2018]. 

В нашем исследовании интервенция состояла в повышении 
осведомленности учителей о группах детей в классе и предо-
ставлении рекомендаций по работе с каждой из этих групп. Ос-
новываясь на имеющихся теоретических и экспериментальных 
данных, мы предположили, что, получив дополнительную ин-
формацию о группе, к которой относится ученик, учитель мо-
жет скорректировать свое мнение об ученике и соответствен-
но свои ожидания. 

Эксперимент проходил в четыре этапа: 

• в октябре 2019 г. состоялось стартовое обследование: про-
ведены оценка когнитивных (математических и читатель-
ских) и некогнитивных (личностных и социально-эмоцио-
нальных) навыков первоклассников и опрос учителей и 
родителей; 

• в ноябре 2019 г. школы — участницы исследования случай-
ным образом были распределены на контрольную или экс-
периментальную группы; 

• в ноябре-декабре 2019 г. учителя были ознакомлены с ре-
зультатами оценивания детей, при этом учителя из экспе-
риментальной группы получили дополнительные сведения 
о группах детей в классе; проведены вебинары по работе 
с отчетами; 

• проведение итогового обследования учащихся и дополни-
тельного опроса учителей изначально было запланирова-
но на май 2020 г., но в связи с пандемией коронавируса пе-
ренесено на сентябрь 2020 г.

Стартовое обследование состояло из трех частей: тестирования 
всех учеников с использованием инструмента СТАРТ; заполне-
ния всеми учителями анкеты PSED и анкеты учителя, включав-

1.2.1. Стартовое  
обследование
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шей вопросы об уровне образования, опыте работы, размере 
класса; анкетирования родителей первоклассников (вопросы 
о возрасте и половой принадлежности детей, культурном ка-
питале семьи).

В ходе опроса учителей выяснялась также степень их со-
гласия с распространенными представлениями о факторах, 
важных для успешности в учебе и профессиональной деятель-
ности. Для этого использовались вопросы о способностях уча-
щихся, специфичных для конкретной области знаний, которые 
сформулированы С.-Д. Лесли с коллегами [Leslie et al., 2015] на 
основании теории интеллекта К. Дуэк [Dweck, 1999]. Вопросы 
переведены, переработаны и локализованы разработчиками 
инструмента СТАРТ в отношении математической и гуманитар-
ной областей. Учителей просили указать, в какой степени они 
согласны с тем, что успех в этих областях более зависит от упор-
ной работы, усилий и мотивации учащихся, чем от врожденно-
го таланта и способностей. Опросник включал восемь утверж-
дений, свое согласие или несогласие с ними учителя оценивали 
по шкале Ликерта. 

Для шкалирования ответов на опросник учительских 
убеждений использовалась модель рейтинговых шкал (Rating 
Scale Model) [Wright, Masters, 1982]. Конструкт, лежащий в основе 
шкалы, оказался существенно одномерным. Классическая на-
дежность (альфа Кронбаха) равна 0,89. Высокий балл по шкале 
свидетельствовал о том, что учитель считает, что успех в мате-
матической и гуманитарной областях скорее зависит от упор-
ной работы, усилий и мотивации учащихся, чем определяется 
врожденным талантом или особыми способностями.

По результатам тестирования детей и заполнения учителя-
ми анкеты PSED с помощью методов современной теории те-
стирования IRT (Item Response Theory) сформированы шкалы уров-
ня сформированности когнитивных и некогнитивных навыков. 
Первичные баллы детей по тесту переведены в оценки способ-
ностей по двум когнитивным шкалам — «Математика» и «Чте-
ние» — с использованием однопараметрической дихотомиче-
ской модели Раша [Wright, Stone, 1979], а для получения оценок 
по шкалам «Поведение в школе» и «Коммуникация» применена 
модель рейтинговых шкал (Rating Scale Model) [Wright, Masters, 
1982]. Оценки обладают хорошими психометрическими свой-
ствами. Конструкты, лежащие в основе четырех шкал («Матема-
тика», «Чтение», «Поведение» и «Коммуникация»), существенно 
одномерны. Все задания показали хорошее соответствие моде-
ли. Надежность измерения варьировала от 0,79 до 0,98. Задания 
не обнаружили эффектов пола или потолка.

Таким образом, на основе результатов стартового обсле-
дования рассчитаны баллы каждого ученика по четырем шка-
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лам: «Математика», «Чтение», «Поведение» и «Коммуникация». 
Баллы переведены в стандартизированную шкалу со средним 
значением 50 и стандартным отклонением 10. Далее рассчи-
тывались средние баллы детей по когнитивным и по некогни-
тивным навыкам. В итоге для каждого ребенка получены два 
показателя на 100-балльной шкале, характеризующие соответ-
ственно его уровень когнитивных и некогнитивных навыков. 

По результатам тестирования первоклассники распределе-
ны на четыре группы:

 1) набравшие более 50 баллов и по когнитивным навыкам, и 
по некогнитивным — дети с продвинутыми когнитивными 
и зрелыми некогнитивными навыками (1-я группа);

 2) набравшие более 50 баллов по когнитивным навыкам, но 
получившие менее 50 баллов при оценке некогнитивных 
навыков — дети с продвинутыми когнитивными и развива-
ющимися некогнитивными навыками (2-я группа);

 3) набравшие менее 50 баллов по когнитивным навыкам 
и более 50 баллов по некогнитивным — дети с базовы-
ми когнитивными и зрелыми некогнитивными навыками  
(3-я группа);

 4) набравшие менее 50 баллов и по когнитивным, и по неког-
нитивным навыкам — дети с базовыми когнитивными и 
развивающимися некогнитивными навыками (4-я группа).

Использование слов «продвинутый», «базовый», «зрелый», 
«развивающийся» предварительно согласовано с российскими 
экспертами, чтобы учителя могли легко их интерпретировать.

На первом этапе протестированы 5392 учащихся из 195 школ. В 
исследовании принимали участие только те учащиеся, чьи ро-
дители подписали информированное согласие. В подавляющем 
большинстве школ для участия в исследовании отбирался один 
класс с одним учителем, но в некоторых школах к участию при-
влекались несколько классов, каждый со своим учителем. Всего 
были приглашены учащиеся и учителя 288 1-х классов. Из всей 
выборки 211 (3,9%) учащихся не прошли все тесты до конца и, 
соответственно, не стали участниками эксперимента. На груп-
пы распределен 5181 ученик.

На первом шаге выполнена стратификация выборки. В каждой 
страте (или блоке) оказались четыре школы с близкими зна-
чениями среднего балла по математике, всего 49 страт. Затем 
внутри каждой страты школы случайным образом распределе-

1.2.1.1. Выборка 
первого этапа 

исследования

1.2.1.2. Рандоми-
зация
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ны на две группы по экспериментальным условиям. Контроль-
ную группу составили 97 школ, экспериментальную — 98 школ.

В Приложении 1 показаны результаты проверки баланса, т.е. 
значимости различий между контрольной и экспериментальной 
группой до начала эксперимента. Всего с помощью регрессион-
ного анализа проведены 10 сравнений с разными зависимыми 
переменными, а в качестве независимой переменной выступа-
ла принадлежность к экспериментальной группе при контроле 
страт. При использовании переменных, измеренных на уров-
не ученика, в качестве зависимых применялась кластеризация 
остатков на уровне школы. Ни одно сравнение не показало ста-
тистически значимого на уровне 5% результата. Таким образом, 
баланс между контрольной и экспериментальной группой был 
достигнут, и по важным для эксперимента характеристикам они 
друг от друга статистически значимо не отличались.

На основании результатов диагностики разработаны два типа 
отчетов: 

 1) стандартные отчеты по результатам первого этапа диагно-
стики СТАРТ, с агрегированными результатами по классу, а 
также с индивидуальными результатами детей по всем че-
тырем показателям на 100-балльной шкале; 

 2) дополнительный отчет о принадлежности учеников к опре-
деленным группам, в котором представлено содержатель-
ное описание каждой группы, ее потенциально проблем-
ных зон и даны рекомендации учителям по работе с детьми 
из разных групп. 

Учителя из школ контрольной группы получили стандартные 
отчеты, учителя из школ экспериментальной группы — вместе 
со стандартными отчетами также дополнительные. 

Учителя из школ контрольной группы получали такую же 
информацию о тестовых баллах своих учеников, что и учителя 
из экспериментальной группы, но не получали информацию о 
группах учеников. Таким образом, любые потенциальные раз-
личия в результатах учащихся экспериментальной и контроль-
ной групп могут быть следствием направления учителям из экс-
периментальной группы дополнительного отчета. 

В сентябре 2020 г. ученики прошли итоговое тестирование, а 
кроме того, ученики и учителя приняли участие в дополнитель-

1.2.1.3. Проверка 
баланса

1.2.2. Интервен-
ция: типы отчетов

1.2.3. Итоговое 
обследование
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ном опросе. Все ученики снова тестировались с использова-
нием инструмента СТАРТ. С целью определить, отразилось ли 
на мнении учителей и, соответственно, на их ожиданиях полу-
чение/неполучение информации о группах учеников, в итого-
вом обследовании учителей дополнительно просили высказать 
мнение об уровне сформированности когнитивных навыков у 
каждого ученика в начале обучения в 1-м классе (ретроспек-
тивная оценка).

В итоговом анализе использованы данные 4460 учащихся из 
188 школ (средний возраст детей — 7,4 года, 50,1% выборки — 
девочки). Отсеивание после второго этапа тестирования со-
ставило 13,9% (в контрольной группе по разным причинам не 
прошли второе тестирование 14% учащихся, в эксперимен-
тальной — 13,7%). Общее описание выборки исследования 
представлено на рис. 1. Чтобы установить, является ли отсев 

1.2.3.1. Выборка 
второго этапа 

исследования

Отбор Протестировано

на первом этапе ( = 5392)n

Исключены ( = 211, учителяn
не получили группы)

Не прошли все теста● четыре

для назначения группы ( = 211)n
Отказались участвовать ( = 0)● n

Распределены на группы ( = 5181)n

Контрольная группа (n = 2596) Группы ( = 2585)n
Назначены группы ( = 2585)● n
Не назначены группы ( = 0)● n

Не прошли второй этап по разным

причинам (болезнь, пропуск, переход

в другой класс или другую школу) (n = 365)

Включены в анализ ( = 2231)n
Исключены из анализа ( = 0)● n

Не прошли второй этап по разным

причинам (болезнь, пропуск, переход

в другой класс или другую школу) (n = 356)

Включены в анализ ( = 2229)n
Исключены из анализа ( = 0)● n

Распределение

Второй этап тестирования

Анализ

Рис. 1. Диаграмма CONSORT2 для описания формирования выборки1

 2 http://www.consort-statement.org/consort-statement/flow-diagram
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случайным, проведен дополнительный анализ. Для этого сге-
нерирована переменная пропуска, принимающая значение 1, 
если учащийся был включен в эксперимент, но не прошел вто-
рой этап тестирования. Затем для каждой характеристики на 
уровне учащегося в качестве зависимой переменной постро-
ена регрессионная модель с принадлежностью к эксперимен-
тальной группе, переменной пропуска второй волны и их ин-
теракцией в качестве независимых переменных, а также при 
контроле страт и кластеризацией на уровне школ (табл. 1). Ре-
зультаты показали, что паттерны отсева по рассматриваемым 
характеристикам статистически значимо не различаются меж-
ду экспериментальной и контрольной группой и, следователь-
но, в отсеве нет смещения. 

Таблица 1. Анализ паттернов отсева на втором этапе тестирования

 

Балл по ма-
тематике на 
первом этапе

Балл по 
чтению на 
первом 
этапе

Балл по по-
ведению 
на первом 
этапе

Балл по комму-
никации на пер-
вом этапе Мальчик

(1) (2) (3) (4) (5)

 

Принадлеж-
ность к экспе-
риментальной 
группе

0,164 0,524 –0,338 0,503 –0,009

(0,154) (0,445) (0,529) (0,681) (0,012)

Пропуск второ-
го этапа

–1,803** –2,977*** –3,267*** –2,192*** 0,035

(0,705) (0,969) (0,798) (0,810) (0,029)

Эксперимен-
тальная группа 
* пропуск

–0,894 –0,782 –0,301 –0,596 –0,023

(0,935) (1,172) (1,121) (1,164) (0,039)

Константа
35,12*** 38,84*** 46,37*** 46,20*** 0,797***

(0,781) (3,269) (3,916) (3,572) (0,121)

Кол-во наблю-
дений 5181 5181 5181 5181 5181

R2 0,244 0,276 0,073 0,076 0,015

Стандартные ошибки указаны в скобках.
*** p < 0,01; ** p < 0,05; * p < 0,1.

Анализируемые данные имеют иерархическую структуру: уче-
ники вложены в классы, а классы вложены в школы. Для отве-
та на первый и второй исследовательские вопросы проведе-
на серия многоуровневых регрессий. Такой метод подходит 
для анализа данных, имеющих иерархическую структуру [Hox, 

1.3. Статистиче-
ский подход



202� Вопросы�образования / Educational�Studies�Moscow.�2022.�№�1

СОЦИОЛОГИЯ И СТАТИСТИКА ОБРАЗОВАНИЯ

2002; Raudenbush, Bryk, 2002]. Для анализа использовалась  
двухуровневая регрессия (учащиеся на первом уровне, клас-
сы — на втором), поскольку во многих школах в выборке был 
только один класс (75%). 

Для ответа на третий исследовательский вопрос проведе-
на серия многоуровневых логистических регрессий [Sommet, 
Morselli, 2017]. Построены две двухуровневые логистические 
модели, проверяющие наличие связи получения учителем 
информации о группах детей и о принадлежности ученика к 
конкретной группе с мнением учителя об уровне когнитивных 
навыков его учеников. R2 рассчитывался по формуле, предло-
женной Т. Снайдерсом и Р. Боскером [Snijders, Bosker, 2012].

Зависимые переменные:

• в качестве переменной «академические достижения» в дан-
ной статье рассматривались результаты теста СТАРТ по ма-
тематике в итоговом обследовании; 

• ожидания учителя относительно уровня развития когнитив-
ных навыков ученика в начале учебы в 1-м классе. Бинар-
ная переменная с уровнями 0 — базовый, 1 — продвинутый.

Предикторы: 

• в качестве переменной «информация о группах учеников» 
выступала дихотомическая переменная, которая обознача-
ла наличие в классе вмешательства, а именно предостав-
ление учителю дополнительного отчета. Использовались 
следующие обозначения для данной переменной: 0 — если 
учитель не получил дополнительный отчет (учитель из кон-
трольной группы); 1 — если учитель получил дополнитель-
ный отчет (учитель из экспериментальной группы);

• переменная «наличие у учителя информации о принадлеж-
ности ученика к конкретной группе» содержала пять града-
ций: 0 — если учитель не получил дополнительный отчет;  
1, 2, 3, 4 — учитель получил дополнительный отчет и уче-
ник относится соответственно к группе 1, 2, 3, 4. 

В качестве ковариат в регрессионные модели включены пере-
менные на уровне класса (размер класса, стаж учителя, обра-
зование учителя, показатели шкалы учительских убеждений), 
ученика (половая принадлежность, баллы в начале учебного 
года по всем четырем шкалам: «Математика», «Чтение», «По-
ведение» и «Коммуникация»). Переменные «размер класса» и 
«стаж учителя» центрированы относительно среднего. 

1.4. Переменные 
и ковариаты 
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Для проведения статистического анализа использовано 
программное обеспечение STATA (2016)3.2 

В табл. 2–5 представлена описательная статистика распределе-
ния участников по группам.

Таблица 2. Общая описательная статистика 

Переменная Среднее
Стандартное 
отклонение Минимум Максимум

Математика (стартовое обследо-
вание) 50,26 9,81 11,69 93,91

Чтение (стартовое обследование) 50,40 9,70 25,21 68,17

Поведение (стартовое  
обследование) 50,50 9,77 23,91 69,39

Коммуникация (стартовое  
обследование) 50,40 9,86 17,17 73,88

Математика (итоговое  
обследование) 60,98 11,21 25,89 94,56

Стаж учителя 21,14 11,45 0 50

Размер класса 25,29 7,07 1 35

Учительские убеждения (логиты) 0,19 2,09 –4,45 6,42

Таблица 3. Доля учителей с высшим образованием 

Частота Процент

С высшим образованием 3705 83,33

Без высшего образования 741 16,67

Итого 4446 100

Таблица 4. Распределение учащихся по группам

Контрольная группа Экспериментальная группа Итого

Группа 1 728 (16,32%) 717 (16,08%) 1445 (32,40%)

Группа 2 385 (8,63%) 437 (9,80%) 822 (18,43%)

Группа 3 422 (9,46%) 382 (8,57%) 804 (18,03%)

Группа 4 696 (15,61%) 693 (15,54%) 1389 (31,14%)

Итого 2231 (50,02%) 2229 (49,98%) 4460 (100%)

 3 StataCorp. (2021) Stata Statistical Software (Release 16) [Computer software]. 
StataCorp LLC.

2. Результаты 
2.1. Описательная 

статистика



204� Вопросы�образования / Educational�Studies�Moscow.�2022.�№�1

СОЦИОЛОГИЯ И СТАТИСТИКА ОБРАЗОВАНИЯ

Таблица 5. Распределение мальчиков и девочек в контрольной  
и экспериментальной группах

Контрольная группа Экспериментальная группа Итого

Девочки 1127 (25,27%) 1145 (25,61%) 2269 (50,87%)

Мальчики 1104 (24,75%) 1087 (24,37%) 2191 (49,13%)

В табл. 6 представлены результаты анализа связи между на-
личием у учителя информации о группах учеников в начале 
1-го класса и достижениями учащихся по математике в итого-
вом обследовании (базовая модель и модель с предиктором). 

В базовой модели для итогового тестирования по матема-
тике ICC равен 0,25. Другими словами, 25% дисперсии резуль-
татов детей объясняется группировкой учащихся по классам. 
Модель 1 с предиктором и ковариатами показывает отсутствие 
значимого эффекта наличия у учителей информации о группах 
учеников для достижений детей по математике, т.е. наличие у 
учителя дополнительного отчета не оказало значимого влия-
ния на результаты детей по математике в итоговом тестирова-
нии. При этом с достижениями детей по математике в итоговом 
тестировании значимо связаны баллы детей в стартовом обсле-
довании, а также половая принадлежность ребенка и размер 
класса. Коэффициенты других переменных незначимы.

Таблица 6. Результаты многоуровневого регрессионного анализа  
для проверки связи между наличием у учителя информации  
о группах учеников в начале учебного года и достижениями  
учащихся по математике в итоговом обследовании 

Предикторы
Базовая модель
B (s.e.)

Модель 1
B (s.e.)

Mixed effects

Переменные на уровне учащихся

(Intercept) 60,78*** (0,38) 61,99*** (0,70)

Математика (стартовое обследование) 7,13*** (0,14)

Чтение (стартовое обследование) 0,91*** (0,15)

Поведение (стартовое обследование) 0,62*** (0,14)

Коммуникация (стартовое обследование) 0,90*** (0,14)

Пол (1 — девочки) –2,05*** (0,22)

Переменные на уровне класса

Наличие у учителя информации о группах учеников 
(1 — учитель получил дополнительный отчет)

0,19 (0,54)

2.2. Исследова-
тельский вопрос 
№ 1. Связано ли 

наличие у учи-
теля информации 

о группах уче-
ников в начале 

1-го класса с ака-
демическими 

достижениями 
учеников  

по истечении 
учебного года 
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Предикторы
Базовая модель
B (s.e.)

Модель 1
B (s.e.)

Образование учителя (1 — наличие высшего  
образования)

–0,09 (0,69)

Стаж учителя 0,02 (0,02)

Размер класса –0,08* (0,03)

Учительские убеждения 0,14 (0,26)

Random effects

Level 1 variance 96,57 42,46

Level 2 variance 32,44 15,72

–2*log-likelihood 33515,34 –29777,31

ICC 0,25 0,27

R2 (level 1) 0,55

R2 (level 2) 0,53

*** p < 0,001; ** p < 0,01; * p < 0,05.

В табл. 7 представлены результаты анализа связи между нали-
чием у учителя информации о принадлежности учеников к кон-
кретным группам и достижениями учащихся по математике в 
итоговом обследовании. Модель 2 с предиктором и ковариатами 
показывает отсутствие значимого эффекта для достижений детей 
по математике от наличия у учителей дополнительного отчета. 

Таблица 7. Результаты многоуровневого регрессионного анализа  
для проверки связи между наличием у учителя информации  
о принадлежности ученика к конкретной группе и достижениями  
этого ученика по математике в итоговом обследовании

Предикторы
Модель 2
B (s.e.)

Mixed effects

Переменные на уровне учащихся

(Intercept) 61,99*** (0,70)

Математика (стартовое обследование) 7,13*** (0,13)

Чтение (стартовое обследование) 0,92*** (0,15)

Поведение (стартовое обследование) 0,59*** (0,15)

Коммуникация (стартовое обследование) 0,89*** (0,16)

Пол (1 — девочки) –2,05*** (0,22)

Переменные на уровне класса

Группа 1 (учитель получил информацию о группе ученика и ученик  
относится к группе 1)

0,29 (0,60)

2.3. Исследова-
тельский вопрос 
№ 2. Связано ли 

наличие у учи-
теля информации 

о принадлеж-
ности ученика 

к конкретной 
группе в начале 
1-го класса с ака-

демическими 
достижениями 

ученика по исте-
чении первого 
учебного года 
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Предикторы
Модель 2
B (s.e.)

Группа 2 (учитель получил информацию о группе ученика и ученик  
относится к группе 2)

0,08 (0,64)

Группа 3 (учитель получил информацию о группе ученика и ученик  
относится к группе 3)

0,32 (0,65)

Группа 4 (учитель получил информацию о группе ученика и ученик  
относится к группе 4)

0,07 (0,60)

Образование учителя (1 — наличие высшего образования) –0,09 (0,69)

Стаж учителя 0,02 (0,02)

Размер класса –0,08* (0,03)

Учительские убеждения 0,13 (0,26)

Random effects

Level 1 variance 42,46

Level 2 variance 15,71

–2*log-likelihood –29776,88

ICC 0,27

R2 (level 1) 0,55

R2 (level 2) 0,53

*** p <�0,001;�** p <�0,01;�* p <�0,05.
Группа 0 — «учитель не получил дополнительного отчета» — является референтной.

В табл. 8 представлены результаты серии многоуровневых ло-
гистических регрессий — базовой и двух моделей с ковариата-
ми. В базовой модели ICC равен 0,18, т.е. 18% дисперсии объяс-
няется различиями между классами. Полученные результаты 
показывают, что ни наличие у учителей информации о группах 
учеников в классе, ни его осведомленность о принадлежности 
ученика к конкретной группе не связаны с ожиданиями учите-
ля относительно уровня когнитивных навыков детей. 

Таблица 8. Результаты серии многоуровневых логистических  
регрессий

Предикторы Базовая модель
B (s.e.)

Модель 3
B (s.e.)

Модель 4
B (s.e.)

Mixed effects

Переменные на уровне учащихся

(Intercept) –0,92*** (0,06) –1,47*** (0,31) –1,48*** (0,31)

Математика (стартовое обследование) 0,75*** (0,06) 0,75*** (0,07)

Чтение (стартовое обследование) 0,91*** (0,07) 0,90*** (0,08)

2.4. Исследова-
тельский вопрос 
№ 3. Связано ли 

наличие у учи-
теля информации 

о принадлеж-
ности ученика 

к конкретной 
группе с его 

ожиданиями 
относительно 
уровня когни-

тивных навыков 
ученика?
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Предикторы Базовая модель
B (s.e.)

Модель 3
B (s.e.)

Модель 4
B (s.e.)

Поведение (стартовое обследование) 0,58*** (0,06) 0,62*** (0,07)

Коммуникация (стартовое обследо-
вание)

0,70*** (0,06) 0,72*** (0,07)

Пол (1 — девочки) –0,12 (0,10) –0,12 (0,10)

Переменные на уровне класса

Наличие у учителя информации 
о группах учеников (1 — учитель  
получил дополнительный отчет)

0,05 (0,24)

Группа 1 (учитель получил информа-
цию о группе ученика, и ученик отно-
сится к группе 1)

–0,02 (0,26)

Группа 2 (учитель получил информа-
цию о группе ученика, и ученик отно-
сится к группе 2)

0,24 (0,28)

Группа 3 (учитель получил информа-
цию о группе ученика, и ученик отно-
сится к группе 3)

0,01 (0,28)

Группа 4 (учитель получил информа-
цию о группе ученика, и ученик отно-
сится к группе 4)

0,05 (0,29)

Образование учителя (1 — наличие 
высшего образования)

0,03 (0,30) 0,03 (0,31)

Стаж учителя 0,00 (0,01) 0,00 (0,01)

Размер класса –0,02 (0,01) –0,02 (0,01)

Учительские убеждения 0,15 (0,11) 0,15 (0,11)

Random effects

Level 2 variance 0,72 2,83 2,83

-2*log-likelihood 5349,25 3824,43 3822,55

ICC 0,18 0,47 0,47

*** p <�0,001;�** p <�0,01;�* p <�0,05.
Группа 0 — «учитель не получил дополнительного отчета» — является референтной.

С тех пор как Р. Розенталь и Л. Якобсон [Rosenthal, Jacobson, 
1968] опубликовали свое знаменитое исследование, ожидания 
учителей находятся в фокусе многих исследований. Тем не ме-
нее в данном исследовательском поле немало неизученных 
вопросов. Так, в исследованиях факторов, влияющих на ожи-
дания учителей, мало внимания уделяется социально-эмоцио-
нальным навыкам учащихся, их поведению и вовлеченности 
в классе [Wang, Rubie-Davies, Meissel, 2018]. Кроме того, прак-

3. Заключение
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тически нет данных о том, какое влияние ожидания учителя 
оказывают на результаты детей, различающихся по сочета-
нию уровня развития когнитивных навыков и сформированно-
сти социально-эмоциональных навыков [Абдурахманова, 2020]. 
Крайне мало экспериментальных работ, посвященных изуче-
нию возможностей сделать ожидания учителей более высо-
кими и предотвратить негативные последствия предвзятого 
отношения учителя для успеваемости учащихся [De Boer, Tim-
mermans, van der Werf, 2018].

У данного исследования несколько особенностей. Во-пер-
вых, мы рассматривали группы учащихся, различающиеся по 
двум характеристикам — по уровню когнитивных навыков и 
сформированности некогнитивных навыков, и выясняли, раз-
личаются ли они по академическим достижениям в зависи-
мости от наличия у учителя информации о группах учащихся. 
В предыдущих исследованиях связи ожиданий учителей с ака-
демическими достижениями учащихся в основном рассматри-
вались такие характеристики, как половая принадлежность 
школьника, социально-экономический статус семьи, успевае-
мость, поведение, этническая принадлежность [Wang, Rubie-Da-
vies, Meissel, 2018; De Boer, Timmermans, van der Werf, 2018]. 
И чаще всего рассматривалась какая-либо одна из характери-
стик ученика. 

Во-вторых, в данном исследовании мы повышали осведом-
ленность учителей из экспериментальной группы об индиви-
дуальных характеристиках детей и давали им рекомендации 
по стратегиям взаимодействия с детьми из разных групп. Мы 
предположили, что наличие у учителя информации о группах 
детей и рекомендаций по работе с детьми из разных групп мо-
жет изменить ожидания учителя и, как следствие, его поведе-
ние, а эти изменения могут сказаться на академических дости-
жениях первоклассников к концу учебного года. В предыдущих 
экспериментальных исследованиях есть свидетельства того, 
что ожидания учителей можно изменить (повысить) и что с по-
мощью вмешательств, изменяющих ожидания учителей, мож-
но улучшить академические достижения учащихся [De Boer, 
Timmermans, van der Werf, 2018].

В-третьих, для расширенной интерпретации полученных 
результатов дополнительно проведено качественное иссле-
дование. В ходе интервью с 10 учителями (средний стаж — 
22,2 года, стандартное отклонение — 7,7) из обеих групп (5 учи-
телей из контрольной группы, 5 — из экспериментальной) мы 
выяснили, как на практике учителя использовали подготовлен-
ные для них отчеты. Учителей спрашивали, каким образом они 
использовали предоставленные им результаты стартовой ди-
агностики при работе с учениками, поменяли ли они свое по-
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ведение и приемы работы на основе этих результатов, а так-
же какая информация об учениках в отчетах оказалась для них 
наиболее важной. Учителей также просили сформулировать их 
ожидания относительно академических достижений учеников 
и ответить, на основе каких характеристик учеников они строят 
свои ожидания. У учителей из экспериментальной группы вы-
ясняли их мнение о дополнительном отчете с описанием групп 
детей и о работе с предложенными рекомендациями. 

Часть учителей отмечали, что отчеты оказались для них 
крайне полезными, и описывали, как на практике изменили 
свою работу: например, «благодаря отчетам мы определили 
ˮкостякˮ класса и начали выстраивать работу остальных детей 
вокруг ˮкостякаˮ». Но одна из опрошенных отметила, что отче-
ты оказались совсем бесполезными и что ее личные наблю-
дения расходятся с результатами диагностики. К сожалению, 
выявлен также случай, когда отчеты вовсе не были переданы 
школьным координатором учителю. Большинство учителей 
из экспериментальной группы (четверо из пяти) отмечали, что 
описание групп лучше, чем просто предоставление информа-
ции о набранных детьми баллах. Таким образом, в этом иссле-
довании мы апробировали первичные рекомендации относи-
тельно стратегий взаимодействия с детьми из разных групп. 
В дальнейшем на основе полученных в интервью данных мы 
планируем дополнить и усовершенствовать эти рекомендации.

В настоящем исследовании в конце учебного года не обна-
ружено различий в достижениях по математике между детьми 
из экспериментальной и контрольной групп. Также не обнару-
жено связи между наличием у учителя информации о принад-
лежности ученика к конкретной группе и достижениями этого 
ученика по математике в конце учебного года. Отсутствует не 
только положительный эффект учительских ожиданий, но и от-
рицательный («эффект Голема»). Это особенно важно отметить, 
поскольку в предложенных учителям дополнительных отче-
тах была информация о детях из «группы риска», характеризу-
ющихся низким уровнем когнитивных и некогнитивных на-
выков. Проведенные интервью с учителями как контрольной, 
так и экспериментальной групп показывают, что они стараются 
создавать в классе теплый климат и позитивный настрой, мо-
тивировать детей на учебу вне зависимости от уровня их ког-
нитивных и некогнитивных навыков, предпринимают усилия к 
выравниванию уровня когнитивных навыков детей к середи-
не 1-го класса. Большинство учителей отметили, что стараются 
не обнаруживать перед детьми свои ожидания, поддерживают 
желание первоклассников выполнять задания, сложные для их 
уровня, стремятся уделить всем детям одинаковое внимание и 
давать объективную обратную связь. Один из учителей даже 



210� Вопросы�образования / Educational�Studies�Moscow.�2022.�№�1

СОЦИОЛОГИЯ И СТАТИСТИКА ОБРАЗОВАНИЯ

отметил, что «отличники тоже получают двойки». Также в ходе 
интервью выяснилось, что подавляющее большинство учите-
лей из обеих групп практикуют на уроках групповую работу де-
тей и, формируя группы, стараются делать их неоднородными 
с точки зрения когнитивных и некогнитивных навыков детей. 

Отсутствие эффектов может быть связано с тем, что наше 
исследование началось в октябре, т.е. спустя месяц после зна-
комства учителей со своими учениками. Более того, как призна-
лись сами учителя, с большинством детей они знакомятся даже 
раньше старта учебного года: многие из них посещали подго-
товительные кружки в школе, некоторые приходят из знакомых 
семей, и их старшие братья или сестры уже учились в данной 
школе и т.д. Поэтому к моменту начала учебы у учителей уже 
могут быть определенные представления и ожидания относи-
тельно детей их класса. Хотя один из учителей сказал, что ему 
нужно не менее года, чтобы получить точное представление о 
детях и сформировать свои ожидания. 

Анализ ретроспективных оценок учителями уровня ког-
нитивных навыков учеников в начале года показал, что учи-
теля экспериментальной группы при формировании своего 
мнения и своих ожиданий не ориентировались на данные из 
отчета. Однако статистические результаты вступают в некото-
рое противоречие с ответами учителей на вопросы интервью. 
Подавляющее большинство учителей говорили, что в основ-
ном дети продемонстрировали именно те результаты, которых 
они от них ожидали. При этом учителей больше волновали не 
результаты диагностики, а поведение детей во время тестиро-
вания. Большинство учителей сами проводили тестирование 
своих учащихся. Они отмечали, что некоторые дети их прият-
но удивили во время тестирования: они выполнили тест лучше, 
чем ожидали учителя. В отдельных случаях учителя отмечали, 
что ребенок эмоционально «раскрылся» при выполнении те-
ста. Таким образом, у учителей перед тестированием уже были 
определенные ожидания относительно детей. При формирова-
нии своих ожиданий учителя ориентируются преимуществен-
но на личные дела детей, семейные характеристики, мотива-
цию и дисциплинированность учащихся. 

Отсутствие возможности методически сопровождать учите-
лей из экспериментальной группы — обучать работе с отчетом 
и отслеживать ее, консультировать — можно отнести к ограни-
чениям проведенного исследования. Как показывают исследо-
вания, при отсутствии поддержки интервенций и непринятии 
их самими учителями вмешательства могут не дать эффекта [De 
Boer, Timmermans, van der Werf, 2018]. 

Следует также отметить, что во время исследования шко-
лы во втором полугодии перешли на дистанционное обучение. 
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Оценить статистически, отразился ли этот переход на результа-
тах исследования, не представляется возможным. 

Проведенное исследование — первый опыт эксперимен-
тального изучения эффектов ожиданий учителей для академи-
ческих достижений их учеников в российской школе. 

Исследование осуществлено в рамках Программы фундаментальных  
исследований НИУ ВШЭ.
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Информационно-коммуникационная компетентность входит в число основ-
ных метапредметных образовательных результатов, которых должны до-
стичь выпускники школы. Полноценное формирование этой компетентно-
сти рассматривается как одна из задач подготовки школьников к жизни в ин-
формационном обществе и к деятельности в цифровой экономике. В 2020 г. в 
21 субъекте Российской Федерации проводилось мониторинговое исследова-
ние информационно-коммуникационной компетентности учащихся 9-х клас-
сов общеобразовательной школы. Уровень компетентности около половины 
из них (45,4%) соответствует условиям цифровой экономики. В статье ана-
лизируется влияние оснащения школ и особенностей организации учеб-
ной работы на уровень информационно-коммуникационной компетентно-
сти  обучаемых. Выявлена сильная связь этого показателя с внешкольным 
окружением девятиклассников и слабая — с работой школы. Результаты ис-
следования позволяют судить о причинах недостаточной информацион-
но-коммуникационной компетентности  у значительной части выпускников, 
на основе чего предложены рекомендации по ее повышению.

информационно-коммуникационная компетентность, основная школа, циф-
ровая трансформация образования, сценарные методы оценивания, ком-
пьютерное тестирование, оценка компетентности.
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Information and communication literacy is one of the main meta-subject compe-
tencies that graduates of the secondary school should possess. The full-fledged 
formation of this competence is considered as one of the tasks of preparing stu-
dents for life in the information society and the digital economy. The article dis-
cusses the results of a monitoring study of the information and communication 
literacy of 9th grade students, which was conducted in 21 regions of the Russian 
Federation in 2020. About half (45.4%) demonstrated a level of competence that 
corresponds to the readiness for life in the digital economy. Was considered the 
influence of the equipment of schools and the peculiarities of the organization of 
educational activities on the students’ level of information and communication lit-
eracy (ICL). The results of the study indicate a strong connection between the stu-
dents’ competence and their out-of-school environment and a weak — with their 
work in the school. Research findings allow to determine the reasons for the in-
sufficient level of ICL in a significant part of graduates and used to propose rec-
ommendations for its increase.

information and communication competence, mail school, digital transforma-
tion of education, scenario assessment methods, computer testing, assessment 
of competencies.
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Сорок лет назад академик А.П. Ершов впервые обосновал пред-
ставление о второй (компьютерной) грамотности как важной 
метапредметной компетенции члена информационного обще-
ства [Ershov, 1981]. Сегодня это представление является обще-
принятым и лежит в основе концепции цифровой грамотности 
(digital literacy) и информационно-коммуникационной компе-
тентности (ИКК). Десять лет назад формирование и развитие у 
учащихся способности использовать информационно-комму-
никационные технологии вошло в состав обязательных тре-
бований к результатам освоения основной образовательной 
программы школы1. 

Организация экономического сотрудничества и развития 
рекомендует всем странам-членам регулярно проводить оцен-
ку цифровой грамотности школьников как обязательную со-
ставляющую работ по развитию цифровой образовательной 
среды [OECD, 2021]. Такая среда не только создает условия для 
формирования у школьников ИКК, но и позволяет использо-
вать ранее недоступные интеллектуальные инструменты для 
оценки результативности ее развития. С 2013 г. проводится 
Международное исследование компьютерной и информаци-
онной грамотности учащихся 8-х классов (International Computer 
and Information Literacy Study, ICILS), которое координирует Меж-
дународная ассоциация по оценке образовательных достиже-
ний (International Association for the Evaluation of Education Achie-
vement, IEA). Проведены два цикла исследования ICILS. Третий 
цикл состоится в 2023 г. 

Для реализации федерального проекта «Цифровая образо-
вательная среда»2 также необходимы мониторинг процессов 
цифровой трансформации общего образования и регулярная 
оценка уровня ИКК обучаемых. В рамках данного проекта шко-
лы закупают компьютеры и другое цифровое оборудование, 

 1 Приказ Министерства образования и науки Российской Федерации № 1897 
от 17.12.2010 «Об утверждении Федерального государственного образо-
вательного стандарта основного общего образования».

 2 Федеральный проект «Цифровая образовательная среда» является со-
ставной частью национального проекта «Образование». Он направлен 
на создание и внедрение во всех образовательных организациях стра-
ны цифровой образовательной среды, которая обеспечивает цифровую 
трансформацию образования. В рамках проекта ведется работа по осна-
щению организаций современным оборудованием, развитию цифровых 
сервисов и контента для образовательной деятельности: https://edu.gov.
ru/national-project/
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повышают пропускную способность каналов цифровой связи, 
разрабатывают цифровые учебно-методические материалы, 
организуют дополнительные программы профессионально-
го развития учителей. Для того чтобы оценить, как эти усилия 
влияют на способность учащихся работать с информацией в 
цифровой среде, решать учебные задачи и проблемы, возни-
кающие за стенами школы, на их готовность продолжать обу-
чение на протяжении всей жизни, в феврале — октябре 2020 г. 
по заданию Министерства образования Российской Федерации 
проведено исследование в рамках проекта «Мониторинг уров-
ня информационно-коммуникационной компетентности уча-
щихся 9-х классов образовательных организаций (выпускни-
ков основной школы)». В ходе мониторинга проводился также 
интернет-опрос учителей и руководителей школ об использо-
вании цифровых технологий и организации образовательно-
го процесса в школе. 

Информационно-коммуникационная компетентность де-
вятиклассников оценивалась с помощью ICL-теста (Information 
Communication Literacy Test). Это современный инструмент, ва-
лидность которого подтверждена в ходе оценки ИКК у несколь-
ких тысяч российских и зарубежных школьников, в том числе 
в рамках проектов Всемирного банка. Он обеспечивает опера-
тивную, в режиме реального времени автоматическую обра-
ботку результатов измерения, в диалоговом режиме на экране 
компьютера сообщает каждому испытуемому результаты оце-
нивания и предлагает ему индивидуализированные рекомен-
дации по совершенствованию ИКК. ICL-тест получил междуна-
родное признание: Хельсинкский университет локализует его 
для использования в Финляндии, а Межамериканский банк раз-
вития (Inter-American Development Bank) — для применения в ла-
тиноамериканских странах.

Цель настоящего исследования:

• зафиксировать с помощью надежного современного ин-
струмента уровень ИКК учащихся на выходе из основной 
школы в условиях развертыванием работ по федеральному 
проекту «Цифровая образовательная среда», оценить, в ка-
кой степени оснащенность образовательной организации 
цифровым оборудованием, доступность цифровых серви-
сов и цифрового образовательного контента влияет на уро-
вень ИКК выпускников основной школы;

• выявить особенности в работе образовательных организа-
ций, влияющие на формирование ИКК в основной школе.
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Понятие компьютерной грамотности (компетентности) до сих 
пор окончательно не устоялось3. Зачастую как равноценные4 
используются термины «компьютерная грамотность», «цифро-
вая грамотность», «компетентность в области информацион-
но-коммуникационных технологий» («ИКТ-компетентность»), 
«цифровая компетентность» и т.п. В академическом словаре со-
хранилась принятая в конце прошлого века трактовка компью-
терной грамотности как «владения навыками использования 
средств вычислительной техники; понимания основ информа-
тики и значения информационной технологии в жизни обще-
ства»5. Эта трактовка легла в основу курса информатики, кото-
рый стал обязательной частью школьной программы в нашей 
стране более 35 лет назад. Примерная образовательная про-
грамма основного общего образования6 определяет ИКТ-ком-
петентность как «способность использовать ИКТ для работы с 
информацией при решении учебных задач, в процессе само-
стоятельной познавательной деятельности, жизни и труда в со-
временном высокотехнологичном обществе». 

В середине 1990-х годов Европейская комиссия поддержала 
разработку рабочего стандарта и сертификационного инстру-
мента для оценки компьютерной грамотности в Европе7. Новую 
рамку и соответствующий измерительный инструмент стали ис-
пользовать в августе 1996 г. в Швеции под названием European 
Computer Driving License (ECDL). К концу 1990-х годов сертификат 
ECDL приобрел популярность в Европе, вышел за ее пределы и 
стал называться International Computer Driving License (ICDL). К на-
чалу 2010-х годов при поддержке ЮНЕСКО он распространил-
ся по миру. Услуги по тестированию на получение сертификата 
ICDL предоставляли более 20 тыс. сертифицированных цен-
тров в 148 странах. И сегодня обновленные инструменты ICDL8 

 3 Например, сайт Агентства социальных инициатив определяет цифровые 
компетенции как элемент цифровой грамотности: «Цифровая грамот-
ность — набор знаний и умений, которые необходимы для безопасного 
и эффективного использования цифровых технологий и ресурсов интер-
нета. Включает цифровое потребление, цифровые компетенции и циф-
ровую безопасность». https://old.asi.ru/future_skills/ 

 4 В англоязычной литературе нередко в качестве близких по значению ис-
пользуют термины computer literacy, digital literacy, digital competence, ICT 
literacy, information literacy, internet literacy, digital culture. 

 5 https://dic.academic.ru/dic.nsf/enc3p/161138 
 6 Одобрена решением Федерального учебно-методического объединения 

по общему образованию  (протокол № 1/15 от 08.04.2015). http://fgos-
reestr.ru/registry/primernaya-osnovnayaobrazovatelnaya-programma-os-
novnogo-obshhego-obrazovaniya-3/ 

 7 http://icdlcenter.com/about/our-history.html 
 8 http://www.ecdl.com

Современные 
подходы  

к оценке ИКК  
и близких  

конструктов
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позволяют желающим оценить свои навыки работы на ком-
пьютере и знание наиболее распространенных компьютерных 
программ. Рамка ICDL постоянно развивается, но, как и другие 
подобные инструменты, не тестирует способность работать с 
информацией в цифровой среде. Она ограничена технологиче-
скими навыками, а связанные с ней учебные материалы и ин-
струменты тестирования нацелены в первую очередь на пре-
одоление технологического цифрового разрыва. 

На ключевое значение информационной грамотности в ус-
ловиях распространения цифровых технологий указывала еще 
в 1980-е годы Американская библиотечная ассоциация [Asso-
ciation of College and Research Libraries, 1989]. К началу XXI в. 
сформировались представления о том, как распространение 
информационных технологий влияет на требования к инфор-
мационной грамотности работников [ITAA, 2000]. Международ-
ная группа экспертов, которую в 2002 г. собрала корпорация 
Еducational Testing Service (ETS), указала, что цифровой разрыв 
создается не только отсутствием доступа к компьютерам, про-
граммному обеспечению и интернету. Не менее важен в этом 
отношении недостаточный уровень общей грамотности и не-
способность пользователей работать с информацией. Экспер-
ты зафиксировали, что овладение технологическими навыками 
без развития общей и информационной грамотности не помо-
жет преодолеть нарастающий цифровой разрыв [International 
ICT Literacy Panel, 2002. P. 6]. Международная группа определила 
ICT-literacy (ИКТ-компетентность) как «необходимую для жизни 
в информационном обществе (обществе, основанном на зна-
ниях) способность использовать цифровые технологии, сред-
ства и сети связи для поиска, управления, интеграции, оценки 
и создания информации» [Ibid. P. 2]. 

Предложенная рамка ИКК легла в основу большинства ин-
струментов для ее оценки [Virkus, 2003; Webber, Johnston, 2017; 
Kim, Kil, Shin, 2014; Eisenberg, Lowe, Spitzer, 2004; Sparks, Katz, 
Beile, 2016]. На нее опирается Европейская рамка цифровых 
компетенций (The European Digital Competence Framework for Ci-
tizens — DigComp)9. Рамка DigComp включает умение определить 
потребность в информации, найти и получить нужные цифро-
вые материалы (контент), оценить релевантность материала 
и его источника, организовать, сохранить и использовать ин-
формацию [Carretero, Vuorikari, Punie, 2017]. Рамка DigComp, в 
свою очередь, использовалась как основа при выработке рам-
ки информационной грамотности (information and data literacy) 
ЮНЕСКО [UNESCO, 2018], включающей выявление потребно-

 9 См.: https://ec.europa.eu/jrc/en/digcomp 
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сти в информации, ее поиск и извлечение данных, оценку до-
стоверности источника и содержания информации, хранение, 
управление и организацию информации. 

Представление об ИКТ-компетентности, разработанное 
международной группой экспертов, собранной ETS, использо-
валось при создании в Австралии инструмента NAP ICTL. Он 
применяется для мониторинга ИКК на национальном уровне 
и выявления факторов, влияющих на ее формирование [Ainley 
et al., 2005]. Инструмент представляет собой задания с выбором 
ответа. На основе NAP ICTL разработан инструмент, который с 
2013 г. применяется в международных исследованиях Interna-
tional Computer and Information Literacy Study (ICILS) по оценке 
компьютерной и информационной грамотности школьников. 
В этих исследованиях участвовали и российские школы [Авдее-
ва, 2015; Гвоздев, Никулин, Родневская, 2017]. Оценочная рамка 
ICILS [Frailon et al., 2019] объединяет техническую (компьютер-
ную) грамотность, навыки работы с информацией и цифровую 
коммуникацию для достижения различных образовательных и 
коммуникационных целей при решении задач. 

ICL-тест, как и инструменты ICILS, опирается на определение и 
рамку информационно-коммуникационной компетентности, 
которые были выработаны группой экспертов, собранной ETS. 
В ходе ICL-теста учащиеся погружены в цифровую среду ин-
струмента. 

В тесте используются 16 заданий сценарного типа, различа-
ющихся по сложности, и метод доказательной аргументации10. 
Учитывая, что ИКК формируется не только в школе, в тесте при-
меняются задания с академическим, внешкольным и личным 
контекстом, причем задания с академическим (школьным) кон-
текстом составляют 40% набора. Все предъявляемые респон-
дентам проблемные ситуации (задания) максимально прибли-
жены к условиям повседневной жизни. Более подробно ICL-тест 
описан в [Авдеева и др., 2017].

В ходе разработки теста зафиксированы пять уровней под-
готовки тестируемых (achievement level descriptors, ALDs) для ИКК 
как измеряемого конструкта и для ее семи составляющих, их 

 10 Метод доказательной аргументации (evidence centered design) использует 
набор взаимосвязанных процедур, помогающих ответить на два вопро-
са: что в поведении тестируемого свидетельствует о том, что он облада-
ет или не обладает интересующими нас компетентностями; как создать 
ситуацию, которая позволяет это определить? [Mislevy, Almond, Lukas, 
2003]

Инструмент 
исследования
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вклад в общий конструкт — ИКК, а также наборы наблюдаемых 
действий, выполнение которых свидетельствует об уровне ов-
ладения тестируемым каждой из семи составляющих. Эти пока-
затели упрощают использование результатов тестирования как 
учащимся и их педагогам, так и руководителям школ и другим 
лицам, принимающим решения в сфере образования. В каче-
стве единиц измерения ИКК выступают свидетельства (наблю-
даемые переменные), а не сами тестовые задания. Выбранный 
порядок разработки теста позволил прозрачно связать латент-
ные переменные (ИКК и ее составляющие) с наблюдаемыми ин-
дикаторами (свидетельствами). При этом сами задания могут 
содержать разное количество подобных свидетельств, а каж-
дый элемент задания позволяет зафиксировать проявление 
одной из составляющих ИКК. Такой дизайн дает возможность 
составить множество вариантов теста, охватить все составля-
ющие ИКК и компоновать тест из заданий разной сложности.

В табл. 1 представлены описания пяти уровней ИКК — спо-
собности девятиклассников работать с информацией в цифро-
вой среде.

Таблица 1. Способности, соответствующие разным уровням ИКК  
у девятиклассников

Уровень ИКК Способности

Продвинутый

Учащийся выполняет задания на высоком уровне, проявляя способность:
● корректно формулировать проблему;
● находить информацию в разных источниках;
● организовывать информацию по определенным критериям;
● оценивать качество информации и надежность ее источников;
● сравнивать и обобщать информацию из разных источников;
● делать правильные выводы на основе существующей информации;
● представлять информацию другим людям

Выше базо-
вого

Учащийся выполняет задания на высоком уровне, проявляя способность:
● корректно формулировать проблему;
● находить информацию в разных источниках;
● организовывать информацию по определенным критериям;
● делать правильные выводы на основе существующей информации;
● передавать информацию другим людям.
Учащийся удовлетворительно справляется с заданиями, требующими  
способности:
● оценивать качество информации и надежность ее источников;
● сравнивать и обобщать информацию из разных источников

Базовый

Учащийся удовлетворительно справляется с заданиями, требующими  
способности:
● корректно формулировать проблему;
● находить информацию в разных источниках;
● организовывать информацию по определенным критериям;
● оценивать качество информации и надежность ее источников;
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Уровень ИКК Способности

Базовый
● сравнивать и обобщать информацию из разных источников;
● делать правильные выводы на основе существующей информации;
● передавать информацию другим людям

Ниже базового

Учащийся удовлетворительно справляется с заданиями, требующими  
способности:
● корректно формулировать проблему;
● находить информацию в разных источниках;
● организовывать информацию по определенным критериям;
● делать правильные выводы на основе существующей информации;
● передавать информацию другим людям.
Учащийся не справляется с заданиями, требующими способности:
● оценивать качество информации и надежность ее источников;
● сравнивать и обобщать информацию из разных источников

Разви
вающийся

Учащийся не справляется с заданиями, требующими способности:
● корректно формулировать проблему;
● находить информацию в разных источниках;
● организовывать информацию по определенным критериям;
● делать правильные выводы на основе существующей информации;
● передавать информацию другим людям

ICL-тест имеет ряд особенностей, которые делают его уникаль-
ным в нашей стране. Он позволяет оценивать способность вы-
пускника основной школы использовать компьютер и цифро-
вые технологии для получения новых знаний, коммуникации, 
проведения исследовательской работы, обучения на протяже-
нии всей жизни и самореализации в профессиональной дея-
тельности. Автоматическая обработка результатов в ходе те-
стирования дает возможность сообщить учащемуся об уровне 
его ИКК сразу по завершении тестирования и предложить ре-
комендации по ее развитию. Таким образом, ICL-тест можно 
использовать как для результирующего (мониторинговые ис-
следования), так и для формирующего (в ходе учебного про-
цесса) оценивания уровня ИКК. На ICL-тест получен патент на 
изобретение11.

Центр мониторинга качества образования Института образо-
вания НИУ ВШЭ при активном участии работников органов 
управления образованием, руководителей и педагогов школ 
провел в 2020 г. мониторинговое исследование ИКК выпускни-
ков основной школы в 21 регионе страны. Оценивались способ-

 11 Патент на изобретение № 2656699: ICL-тест — инструмент по измерению 
информационно-коммуникационной компетентности в цифровой сре-
де. Авторы: Авдеева С.М., Тарасова К.В. и др. Дата гос. регистрации в Го-
сударственном реестре изобретений РФ — 6 июня 2018 г.

Дизайн  
исследования 
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ности девятиклассников оперировать информацией, решать 
практические задачи с использованием ИКТ, мыслить и рабо-
тать в «цифровом мире». Критериями в отборе регионов для 
участия в исследовании были:

• участие в федеральном проекте по внедрению в общеобра-
зовательные организации целевой модели цифровой обра-
зовательной среды;

• опыт участия в мониторинговых исследованиях по оценке 
качества образования, включая международные сравни-
тельные исследования;

• многолетний успешный опыт внедрения ИКТ в образова-
тельный процесс.

Из 21 региона, которые удовлетворяли этим критериям, полу-
чены данные об их общеобразовательных организациях: тип 
школы, местность, количество 9-х классов, численность уча-
щихся в них и др. На основе этих данных создана двухшаговая 
стратифицированная кластерная выборка, в которой страта — 
это расположение школ (город или село), а кластер — учебные 
группы (классы) конкретных школ. В качестве генеральной со-
вокупности рассматривались все учащиеся 9-х классов в вы-
бранных регионах. В формируемую выборку случайным об-
разом добавлялись классы (классы размером меньше 6 или 
больше 30 учащихся отбрасывались), пока общее количество 
учащихся в выборке не превысило 36 тыс. Отбор классов прово-
дился отдельно среди городских и сельских общеобразователь-
ных организаций пропорционально общему размеру выбор-
ки и их представленности в генеральной совокупности. Всего 
в исследовании приняли участие 30 011 девятиклассников. Бо-
лее подробно критерии отбора регионов и описание выборки 
представлены на сайте мониторинга12.

Одновременно с оценкой ИКК проводилось анкетирова-
ние учащихся, руководителей школ, а также учителей, которые 
преподавали в классах, где проводилось тестирование. Учите-
ля и администраторы школ получили индивидуальные акка-
унты и заполняли анкету в электронном виде на сайте ictlit.ru 
в удобное для себя время. Учащиеся заполняли анкеты в про-
цессе тестирования в режиме онлайн в компьютерных клас-
сах, где каждому девятикласснику было выделено индивиду-
альное рабочее место с доступом в интернет. Перед началом 
тестирования школьные координаторы инструктировали уча-
щихся. Затем они следили за самостоятельным выполнением 

 12 https://ioe.hse.ru/monitoring/monitoring_icl/materials
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теста девятиклассниками, фиксировали нарушения процедуры 
в протоколе. По завершении тестирования результаты автома-
тически отправлялись на сервер, и каждый школьник получал 
сообщение о своем уровне ИКК и индивидуальные рекоменда-
ции по ее развитию.

Результаты изучения ИКК девятиклассников в 2020 г. приведе-
ны на рис. 1. Чуть менее трети участников исследования (29,6%) 
имеют базовый уровень ИКК. На уровне выше базового нахо-
дятся 12,4% учащихся, на продвинутом — 3,4%, т.е. меньше по-
ловины девятиклассников (45,4%) готовы к жизни в условиях 
цифровой экономики.

Более трети (35,3%) протестированных девятиклассников 
находятся на уровне ниже базового. Для выхода на базовый и 
более высокие уровни их ИКК нуждается в коррекции. Для тех, 
кто находится на уровне «развивающийся» (19,3%), дополни-
тельных занятий недостаточно: здесь требуется систематиче-
ская специально организованная работа. 

В сельских школах на развивающемся уровне оказались бо-
лее четверти учащихся (25,6%). На продвинутом уровне здесь 
девятиклассников почти вдвое меньше, чем в городских шко-
лах (1,9% против 4,1%). В отличие от города, в сельской местно-
сти школа — практически единственный институт, способный 
предоставить всем обучаемым условия для работы с цифро-
вым оборудованием, программными средствами и цифровы-
ми ресурсами (индивидуальные учебные задания, совместные 
проекты, онлайн-курсы и т.п.), необходимыми для развития у 
них ИКК. 

Рис 1. Результаты оценки ИКК в 2020 г. (все регионы)
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Итак, между ИКК выпускников городских и сельских школ 
выявлен существенный разрыв. Вид распределения результа-
тов тестирования у них совпадает: оно лево-скошенное, но сре-
ди выпускников сельских школ в 1,5 раза больше, чем среди 
городских школьников, тех, кто находится на развивающемся 
уровне ИКК (25,6% против 16,3%). На уровне «выше базового» 
в 1,5 раза меньше выпускников сельских школ, чем городских 
(8,9% против 14%), а на продвинутом уровне — в 2 раза мень - 
ше (1,9% против 4,1%). При этом разрыв в долях выпускников 
городских и сельских школ, оказавшихся на уровне ниже ба-
зового и базовом, не так велик (1,5% и 3,5%). Полученные дан-
ные дают основание предположить наличие системной пробле-
мы, препятствующей формированию ИКК в условиях массовой 
школы. 

Доли учащихся, которые оказались на развивающемся уров-
не ИКК, существенно разнятся в разных субъектах РФ (рис. 2). 
Например, в Астраханской, Воронежской и Нижегородской об-
ластях этот показатель в 2 с лишним раза выше, чем в ЯНАО. 
На продвинутом уровне лидируют Тюменская область (5,6%) и 
Пермский край (5,3%), а результаты Алтайского края, Астрахан-
ской, Калужской и Новгородской областей почти в 2 раза ниже 
(< 3%). Лидерами в развитии ИКК выпускников основной шко-
лы являются Тюменская, Калининградская, Челябинская обла-
сти, Красноярский край и Пермский край, а также ЯНАО. 

Рис. 2. Результаты оценки ИКК девятиклассников в 21 регионе РФ
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При этом в регионах, так же как в общей выборке, выявле-
ны значимые различия в уровне ИКК между городскими и сель-
скими школьниками. В Калужской области на развивающемся 
уровне учащихся больше трети учащихся сельских школ (36,8%) 
и только пятая часть городских (20,9%). В Пермском крае на раз-
вивающемся уровне оказалось почти вдвое больше учащихся 
сельских школ (28,6%), чем городских (14,6%). В Тюменской об-
ласти на уровне «выше базового» и на продвинутом уровне в 
городских школах оказалось в 2 раза больше учащихся, чем в 
сельских (23,9% против 11,6%). Та же картина наблюдается и в 
ЯНАО (23,8% против 9,9%). 

Для дальнейшего анализа пять уровней ИКК пронумеро-
ваны от 1 (развивающийся) до 5 (продвинутый), что позволило 
подсчитать средний уровень ИКК по школе или группе школ. 
Все образовательные организации, принимавшие участие в 
исследовании, упорядочены по среднему уровню ИКК всех те-
стируемых в школе, а затем разделены на 10 групп с равным 
количеством школ в каждой группе. На рис. 3 показана доля де-
вятиклассников, оказавшихся на каждом уровне ИКК в каждой 
из десяти групп школ, и средний уровень ИКК по группе (в скоб-
ках рядом с номером группы). 

Рис. 3. Доля девятиклассников на каждом уровне ИКК в каждой  
из десяти групп школ
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базового» (29%) и продвинутого (14%). В 1-й группе преоблада-
ют сельские школы (70%), а в 10-й — городские (74%).

Рост среднего балла от группы к группе сначала (группы 
школ с 1-й по 3-ю) идет главным образом за счет прироста доли 
учащихся на уровне «ниже базового» и базовом и резкого сни-
жения доли девятиклассников на развивающемся уровне. Да-
лее увеличение среднего балла происходит как за счет умень-
шения доли учащихся на развивающемся уровне, так и за счет 
увеличения их числа на уровнях «базовый» и «выше базового». 

Одна из задач исследования состояла в том, чтобы выяснить, 
как уровень ИКК девятиклассников связан с использованием 
цифровых технологий в образовательных организациях, т.е. 
в какой мере формирование ИКК учащихся является результа-
том работы школы (применение цифровых технологий в учеб-
ной работе, используемые в школе педагогические практики и 
др.), а в какой оно зависит от внешкольного окружения (куль-
турно-образовательные и материальные ресурсы семьи, до-
ступность цифровых технологий дома, их использование за 
пределами школы и т.п.). 

Анкетирование девятиклассников показало, что большин-
ство (79%) используют компьютеры в школе только на уроках 
информатики. Менее десятой части учащихся (9%) пользуются 
компьютерами на разных уроках, а 12% — преимущественно в 
библиотеке или медиацентре. Однако эти различия не оказы-
вают существенного влияния на уровень ИКК (рис. 4). 

Рис. 4. Связь между уровнем ИКК учащихся и доступностью  
цифровых технологий в школе
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Данное наблюдение в целом согласуется со сделанными на 
основании исследований PISA выводами о слабой связи насы-
щения школ цифровыми технологиями с образовательными 
результатами обучаемых при традиционной организации учеб-
ной работы [OECD, 2015; Schleicher, 2019].

Как видно из табл. 2, коэффициенты регрессии между уров-
нем ИКК и продолжительностью времени, которое учащиеся 
тратят, используя цифровые технологии для учебы и развле-
чения, в целом по выборке не различаются. Однако для сель-
ских школьников коэффициент регрессии между уровнем ИКК 
и использованием цифровых технологий для учебы вдвое ниже 
коэффициента регрессии между уровнем ИКК и использова-
нием цифровых технологий для развлечений (ß = 0,06 против 
ß = 0,12). Эти данные можно расценить как свидетельство того, 
что влияние работы школы в сельской местности на формиро-
вание ИКК заметно слабее по сравнению с внешкольным окру-
жением. 

Таблица 2. Связь ИКК девятиклассников с использованием  
цифровых технологий для учебы и развлечений

Переменная Школы [ß, р, (SE)]

Все Село Город

Сколько времени ты используешь компьютер, планшет, смартфон и другие гаджеты для:

учебы (выполнение школьных заданий и др.)
0,08*** 0,06*** 0,09***

(0,01) (0,02) (0,02)

развлечения (игры, просмотр видео и др.)
0,08*** 0,12*** 0,07***

(0,01) (0,02) (0,02)

общения (видео и/или аудиозвонки, чат и соц. сети)
–0,04*** –0,06*** –0,03

(0,01) (0,02) (0,02)

Уровень значимости: *** p < 0,01; ** p < 0,05; * p < 0,1. Стандартная ошибка (SE) дана в 
скобках.

Ряд вопросов анкеты направлен на уточнение характера 
связи ИКК девятиклассников с использованием цифровых тех-
нологий в школе. Эта связь оказалась положительной при от-
вете на два вопроса (табл. 3): (а) «Как часто на уроках в школе 
ты и/или твои одноклассники самостоятельно или в группе ра-
ботаете с информацией: сопоставляете факты и/или понятия, 
сравниваете, классифицируете и анализируете информацию 
(составляете таблицы, схемы и т.п.)?» и (б) «Как часто в шко-
ле тебе задают домашние задания из учебника или задачни-
ка?». По всем остальным показателям связь оказалась отрица-
тельной. 
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Связь уровня ИКК с частотой занятий, на которых учащиеся 
практикуются в анализе информации, очевидна: более 45% уча-
щихся на вопрос (а) ответили «часто» или «каждый день». Объ-
яснима и связь уровня ИКК с выполнением традиционных до-
машних заданий из учебника или задачника. От учащихся 
регулярно требуют выполнять эту работу, что положительно 
сказывается на их способности осознанно читать тексты и ра-
ботать с информацией. Однако механизмы этой связи нужда-
ются в дальнейшем изучении.

Таблица 3. Связь ИКК девятиклассников с использованием  
цифровых технологий в школе

Переменная Школы [ß, р, (SE)]

Все Село Город

Как часто ты используешь компьютер, гаджеты или интерактивную доску на уроках  
(кроме информатики) для:

проведения экспериментов и/или выполнения лабора-
торных работ

–0,07*** –0,04 –0,08***

(0,02) (0,04) (0,03)

выполнения самостоятельных работ
–0,06*** –0,05 –0,07***

(0,02) (0,03) (0,02)

Как часто на уроках в школе ты и/или твои одноклассники:

играете в учебные игры (деловые игры, тренинги,  
ролевые игры и т.д.)

–0,11*** –0,06 –0,14***

(0,02) (0,04) (0,03)

рисуете схемы, строите карты понятий (например,  
mind map)

–0,09*** –0,07* –0,09***

(0,02) (0,04) (0,03)

самостоятельно или в группе работаете с информацией: 
сопоставляете факты и/или понятия, сравниваете,  
классифицируете и анализируете информацию  
(составляете таблицы, схемы и т.п.)

0,10***
(0,02)

0,06*
(0,03)

0,12***
(0,02)

Как часто в школе тебе задают домашние задания:

из учебника или задачника
0,21*** 0,26*** 0,18***

(0,02) (0,04) (0,03)

требующие подготовки презентации и/или текста 
доклада на компьютере

–0,07*** –0,06* –0,07***

(0,02) (0,03) (0,02)

которые нужно делать вместе с одноклассниками
–0,10*** –0,10*** –0,10***

(0,02) (0,04) (0,03)

Уровень значимости: *** p < 0,01; ** p < 0,05; * p < 0,1. Стандартная ошибка (SE) дана в 
скобках.

Связи уровня ИКК учащихся с использованием инновацион-
ных, поддержанных цифровыми технологиями методов учеб-
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ной работы (поиск информации в интернете, проведение экспе-
риментов, выполнение лабораторных и самостоятельных работ, 
деловые игры, тренинги, ролевые игры и т.п.) по результатам 
анкетирования девятиклассников не выявлено. Более того, ис-
пользование игровых методов, карт понятий, коллективное вы-
полнение заданий отрицательно связано с формированием ИКК 
(табл. 3). Объяснением может служить редкое использование та-
ких практик в учебном процессе: на вопрос «Как часто ты или 
твои одноклассники рисуете схемы, создаете ассоциативные кар-
ты?» 80,7% тестируемых ответили «редко» или «никогда».

Полученные данные позволяют заключить, что доступность 
цифровых технологий в школе и существующие практики ор-
ганизации учебной работы слабо связаны с уровнем ИКК де-
вятиклассников. 

Из факторов внешкольного окружения девятиклассников с 
их уровнем ИКК связаны планы продолжить обучение, нали-
чие дома книг, смартфонов, а также уровень образования ма-
тери (табл. 4).

Таблица 4. Связь ИКК девятиклассников с планами  
на дальнейшее обучение и домашними условиями

Переменная

Школы [ß, р, (SE)]

Все Село Город

Планы на дальнейшее обучение: 

продолжу учиться в школе
0,17*** 0,23*** 0,13***

(0,03) (0,05) (0,04)

пойду учиться в училище/колледж
–0,09*** 0,03 –0,16***

(0,03) (0,05) (0,04)

пойду работать
–0,21*** –0,16 –0,25***

(0,07) (0,12) (0,09)

Условия дома:

наличие смартфона
0,22*** 0,26*** 0,19***

(0,05) (0,07) (0,07)

наличие высшего образования у матери
0,11*** 0,10*** 0,11***

(0,02) (0,03) (0,02)

наличие дома более 200 книг 
0,09*** 0,02 0,11***

(0,02) (0,04) (0,02)

время, которое родители проводят за компьютером
0,06*** 0,03 0,06***

(0,01) (0,02) (0,02)

Уровень значимости: *** p < 0,01; ** p < 0,05; * p < 0,1. Стандартная ошибка (SE) дана в 
скобках.
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Учащиеся с высокими образовательными ожиданиями, пла-
нирующие продолжить образование, имеют более высокий 
уровень ИКК (ß = 0,23 для сельских школьников и ß = 0,13 для 
городских). Выявлена сильная связь между уровнем ИКК девя-
тиклассника и образованием матери: среди имеющих разви-
вающийся уровень ИКК учащихся, чьи матери имеют высшее 
образование, в 2,3 раза меньше, чем учащихся, чьи матери 
окончили только среднюю школу. На уровнях «выше базового» 
и «продвинутый» учащихся, чьи матери имеют высшее образо-
вание, в 2,5 раза больше, чем тех, чьи матери окончили только 
среднюю школу. Связь среднего уровня ИКК учащихся в десяти 
группах (см. рис. 4) школ с их планами на продолжение обуче-
ния и с образованием матери показана на рис. 5. 

Рис. 5. Связь среднего уровня ИКК в десяти группах школ  
с планами учащихся на продолжение обучение  
и с уровнем образования их матерей

Значимым фактором повышения ИКК девятиклассников 
оказалось наличие у них смартфона: именно его они чаще все-
го используют для выхода в интернет (81%). Для городских уча-
щихся, кроме того, заметна связь уровня ИКК с наличием дома 
книг, а также с продолжительностью времени, которое родители 
проводят за компьютером: среди имеющих развивающийся уро-
вень ИКК учащихся в 3,7 раза больше тех, чьи родители не поль-
зуются компьютером совсем (таких 7%), чем учащихся, чьи роди-
тели проводят много времени за компьютером (таких 26%). Как 
следует из собранных данных, более 90% выпускников основной 
школы активно пользуются современными цифровыми устрой-
ствами. 93% учащихся считают, что могут свободно использо-
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вать интернет для своих целей, а образовательным целям по-
священо не более 15% времени, проводимого ими в интернете13. 

Технологический цифровой разрыв сокращается, можно 
ожидать, что в ближайшие годы он станет малозначимым. При 
этом данные о характере использования девятиклассниками 
цифровых технологий (табл. 5) показывают, что продолжитель-
ность времени, которое они проводят, просматривая видео, слу-
шая музыку или пользуясь различными сервисами, слабо свя-
зано с уровнем их ИКК. Использование цифровых технологий 
для выполнения традиционных рутинных операций (телефония, 
просмотр видео, обмен текстами и т.п.) не ведет к уменьшению 
нового цифрового разрыва — неравенства между теми, кто спо-
собен использовать цифровые технологии для продуктивной ра-
боты с информацией, и теми, кто использует их на уровне заме-
щения. Об этом же свидетельствует выявленная связь уровня 
ИКК девятиклассников с их работой в офисных приложениях и 
просмотром контента на специализированных сайтах (табл. 5).

Таблица 5. Связь ИКК девятиклассников с характером  
использования цифровых технологий

Переменная Школы

Все Село Город

Сколько времени ты проводишь за каждым из перечисленных занятий,  
когда пользуешься компьютером и/или другими гаджетами

Просматриваю контент на специализированных порталах/
сайтах или ленту в социальных сетях

0,09*** 0,09*** 0,09***

(0,01) (0,02) (0,02)

Играю в игры
0,03** 0,03 0,03*

(0,01) (0,02) (0,02)

Смотрю видео, слушаю музыку
0,04** 0,07** 0,02

(0,02) (0,03) (0,02)

Работаю в офисных приложениях (блокнот, заметки,  
календарь, Word, Excel, Power Point, Notes и др.)

0,10*** 0,09*** 0,11***

(0,01) (0,02) (0,01)

Сколько времени ты проводишь за каждым из перечисленных занятий,  
когда пользуешься социальными сетями (ВК, FB, Instagram, Twitter и др.)

Пишу тексты, выкладываю фотографии, создаю посты
–0,08*** –0,09*** –0,07***

(0,01) (0,02) (0,02)

Читаю ленту, блоги, посты
0,04*** 0,08*** 0,03

(0,01) (0,02) (0,02)

 13 Данные согласуются с результатами исследования ВШЭ 2019 г. См.: Инди-
каторы информационного общества, 2019. https://www.hse.ru/primaryda-
ta/ice2019
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Переменная Школы

Все Село Город

Играю в игры, пользуюсь приложениями социальных  
сетей

–0,07*** –0,10*** –0,06***

(0,01) (0,02) (0,01)

Уровень значимости: *** p < 0,01; ** p < 0,05; * p < 0,1. Стандартная ошибка (SE) дана в 
скобках.

Таким образом, результаты исследования свидетельству-
ют о сильной связи ИКК девятиклассников с их внешкольным 
окружением и слабой связи с работой школы. 

Мониторинговое исследование уровня ИКК девятиклассников, 
в котором приняли участие около 30 тыс. школьников из 21 ре-
гиона РФ, показало, что более чем у половины из них (54,6%) 
уровень ИКК недостаточен. У выпускников, ИКК которых нахо-
дится на уровне «ниже базового» (35,3% общего числа обсле-
дованных), имеющийся дефицит, возможно, будет преодолен 
с помощью соответствующей коррекции и дополнительной 
подготовки на следующих ступенях образования. Почти у пя-
той части девятиклассников (19,3%), которые находятся на уров-
не «развивающийся», ИКК фактически не сформирована. Они 
не способны корректно формулировать стоящие перед ними 
проб лемы, искать и организовывать необходимую информа-
цию, делать на ее основе аргументированные выводы. Они 
не умеют представлять информацию другим людям. Большая 
часть тех, кто находится на «развивающемся» уровне, — уча-
щиеся сельских школ (70%). Все девятиклассники с ИКК на уров-
не «развивающийся» нуждаются в помощи по формированию 
у них способности работать с информацией в цифровой сре-
де. Политики, работники управления образованием, педагоги 
и родители должны изыскать возможность предложить им до-
полнительную подготовку, создать условия для освоения рабо-
ты с информацией, цифровыми устройствами и образователь-
ными ресурсами. 

В регионах, где в последние годы велась целенаправлен-
ная работа по информатизации образования и проводилась 
оценка уровня ИКК школьников, доля девятиклассников с ИКК 
на уровне «развивающийся» почти вдвое ниже, чем в среднем 
по регионам проекта (21,74%). Так, в Калининградской области 
она составляет 12,5%, а в ЯНАО — 11,5%. 

Для участия в исследовании отобраны регионы, которые 
внедряют  в общеобразовательных организациях целевую мо-
дель цифровой образовательной среды, и  многие из них в те-
чение последних 15 лет активно работают над информатизаци-

Заключение
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ей школы. Вряд ли можно ожидать, что в регионах, где такая 
работа ведется менее интенсивно, влияние школы на формиро-
вание ИКК девятиклассников окажется сильнее. Следователь-
но, экстраполяция полученных в исследовании результатов на 
все регионы страны вряд ли допустима без дополнительных 
исследований. 

В последние годы школам становится доступно все боль-
шее разнообразие цифровых технологий. 59% опрошенных 
учителей отметили, что их поощряют за применение цифро-
вых технологий в учебном процессе. Более 68% учителей счи-
тают, что в их школе достаточно цифрового оборудования: ком-
пьютеров и видеопроекторов. Однако есть регионы, в которых 
положение не столь благополучно, например в Башкортоста-
не 49% педагогов не считают оснащенность школы цифровым 
оборудованием удовлетворительной. Во всех регионах проек-
та заметная часть учителей сообщают о слабости цифровой ин-
фраструктуры в школах. Более 40% считают, что у них нет воз-
можности использовать компьютерный класс для проведения 
уроков по своему предмету хотя бы раз в неделю. 43% полага-
ют, что имеющаяся у них техническая поддержка недостаточ-
на, чтобы содержать имеющуюся технику в рабочем состоянии 
и полноценно использовать возможности цифровой образова-
тельной среды. 

Около половины учителей (52%) ответили, что в их школе 
есть стабильный доступ к интернету со скоростью подключе-
ния не менее 2 Мб/сек. Однако в ряде регионов большинство 
педагогов с этим не согласны: в Псковской области — 66%, в 
Ростовской — 57%, в Красноярском крае — 56%, в Республи-
ке Башкортостан — 71%. Прежде всего это учителя сельских 
школ. Полученные результаты расходятся с данными некото-
рых источников14, согласно которым более 90% школ в стране 
подключены к высокоскоростному интернету.

Реальный запрос руководителей школ на развитие цифро-
вой инфраструктуры невысок. Так, задачу повышения скорости 
доступа школы к интернету никто не отнес к наиболее приори-
тетным: 85% руководителей оценивают ее приоритет как сред-
ний, 10% — как низкий, 4% не признают за ней приоритетности.

Обнаружилась слабая связь между уровнем ИКК школьни-
ков и доступностью цифровых технологий в школе, т.е. раз-
витием ее цифровой образовательной среды. Таким образом, 
повышение доступности цифровых устройств  и уменьшение 

 14 Координационный центр национального домена сети интернет, НИУ 
ВШЭ. Аналитический доклад «Тенденции развития интернета». https://
issek.hse.ru/data/2018/04/19/1150466651/Tendencii_razvitiya_interneta_v_
Rossii.pdf 
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технологического цифрового разрыва само по себе не обеспе-
чивает преодоления второго цифрового разрыва и формиро-
вания у учащихся полноценной ИКК. Причина, видимо, состоит 
в том, что школа сегодня ориентируется главным образом на 
репродуктивные формы учебной работы. Учителя используют 
цифровые технологии преимущественно как средства замеще-
ния и/или улучшения презентаций при фронтальной учебной 
работе. Хотя более 90% администраторов школ декларируют 
важность цифровой образовательной среды для формирова-
ния у учащихся необходимых образовательных результатов и 
78% учителей отмечают, что у них есть доступ к цифровым тех-
нологиям в школе, более трети всех анкетируемых (39%) отве-
тили, что их использование не входит в число их приоритетов.  

Результаты мониторингового исследования показали, что 
уровень ИКК девятиклассников сильно связан с характеристика-
ми их внешкольного окружения: с уровнем образования мате-
ри, планами продолжить обучение, наличием смартфона, коли-
чеством книг дома. В то же время связь ИКК девятиклассников с 
возможностью работать в цифровой среде школы слабая.

Анализ результатов исследования позволяет сформулиро-
вать ряд рекомендаций, направленных на повышение уровня 
ИКК выпускников основной школы.

 1. Технологический цифровой разрыв снижается, но и сегодня 
не устранен полностью, особенно в сельских школах. Мо-
ниторинговое исследование проходило в достаточно хоро-
шо, по мнению местных органов образования, оснащенных 
школах, но и здесь далеко не всегда есть надежное широко-
полосное подключение к интернету. Необходимо одновре-
менно:

• ускорить подключение школ, особенно сельских, к широко-
полосному интернету, обеспечить их современным обору-
дованием, включая периферийные устройства; 

• предложить школам доказательно результативные, под-
держанные цифровые технологии, активные методы учеб-
ной работы, которые принимают и школьники, и их учителя. 

 2. Формирующее оценивание ИКК обучаемых должно стать 
составной частью повседневной работы школы. ИКК вошла 
в перечень метапредметных результатов ФГОС ОО более 
десяти лет назад. Но и сегодня ни разработка, ни широкое 
распространение инструментов и процедур для оценки ИКК 
учащихся массовой школы на разных ступенях обучения не 
ведутся. Мониторинговые исследования, включающие оце-
ночные процедуры с низкими ставками, которые не отяго-
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щены негативными последствиями для учащихся, их пе-
дагогов и школ, позволяют учащимся узнать свой уровень 
ИКК и получить адресные рекомендации по ее развитию. 
Такие исследования дают родителям, педагогам, руководи-
телям образования объективную информацию о готовно-
сти учащихся к дальнейшему обучению. Полученные дан-
ные могут служить основой для выработки мер адресной 
поддержки школ, работающих в сложных условиях, а так-
же учащихся из социально неблагополучных семей. 

 3. Чтобы все выпускники основной школы успешно преодоле-
вали второй цифровой разрыв, требуется активизировать 
работу по цифровому обновлению общего образования 
[Уваров, Фрумин, 2019]. Необходимо вводить в практику до-
казательно результативные организационные формы и ме-
тоды учебной работы, связанные с использованием цифро-
вых технологий в учебном процессе, которые обеспечивают, 
в том числе, формирование ИКК школьников в ходе индиви-
дуальной и групповой работы в классе, при выполнении до-
машних заданий, исследовательской и проектной работы.  

 4. Сегодня в нашей стране доступен цифровой инструмент, ко-
торый позволяет достаточно просто и надежно проводить 
автоматизированную оценку ИКК школьников. Развитие 
цифровой образовательной среды и подключение школ к 
интернету создают благоприятные условия для широкого 
применения такого инструмента и его производных в мас-
совой школе. Нужны дальнейшие исследования и разработ-
ки, которые позволят, используя методы искусственного ин-
теллекта и большие данные, в реальном времени готовить 
развернутые индивидуализированные адресные рекомен-
дации по повышению уровня ИКК каждому школьнику, его 
родителям и педагогам, составлять аналитические справ-
ки для руководителей школ, руководителей образования и 
методистов по совершенствованию работы школы, ввести 
постоянное формирующее оценивание ИКК учащихся в по-
вседневную образовательную работу.

Таким образом, потребуется приложить немало усилий, чтобы 
каждый выпускник основной школы обладал способностями 
для работы с информацией в цифровой среде как необходи-
мым условием успешного личностного и профессионального 
развития на протяжении всей его жизни.

Исследование проведено в рамках гранта, предоставленного Министер-
ством науки и высшего образования Российской Федерации, соглашение 
№ 075-15-2020-928.
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Для успешной жизни и эффективного обучения в информационно насыщен-
ном цифровом обществе необходимо уметь отбирать и интерпретировать 
цифровые тексты разных жанров, выбирать оптимальный способ взаимо-
действия с этими текстами, извлекать из них информацию и оценивать ее. 
Современные исследователи образования включают в структуру читатель-
ской грамотности умение работать с цифровыми текстами; в их работах смо-
делированы успешные результаты взаимодействия с цифровыми текстами. 
Однако важным и актуальным для системы образования остается вопрос о 
том, как прийти к этим результатам. Какие стратегии позволяют эффектив-
но взаимодействовать с цифровыми текстами? Как обучать современных 
школьников этим стратегиям?
Проведено исследование с целью выявления и классификации метакогни-
тивных стратегий, которые применяют при решении учебных задач на осно-
ве цифрового текста компетентные русскоязычные учащиеся основной шко-
лы. Исследование основано на анализе вербальных протоколов, полученных 
методом «мысли вслух», и на данных онлайн-наблюдения за действиями чи-
тателей на экране. Описаны и проанализированы семь групп стратегий циф-
рового чтения. Результаты исследования вносят вклад в фундаментальные 
знания о процессах, лежащих в основе эффективного цифрового чтения, и, 
следовательно, в развитие представлений об обучении и оценке читатель-
ской грамотности в цифровую эпоху.

читательская грамотность, цифровое чтение, метакогнитивные стратегии 
чтения, обучение цифровому чтению, онлайн-наблюдение, метод «мысли 
вслух».
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For success in education and life in our informationally saturated digital society, 
one must be able to select and interpret digital texts of different genres, choose 
optimal ways of interacting with these texts, and extract and assess information 
from them. Contemporary education specialists believe that skills of working with 
digital texts are an integral part of reading literacy; their publications model suc-
cessful results of interacting with digital texts. Nevertheless, the means of attai-
ning these results remains a very important and topical question for the educa-
tion system. What strategies allow one to interact with digital texts effectively? 
How should one teach these strategies to contemporary schoolchildren?
The present article aims to identify and classify metacognitive strategies used by 
competent Russian-speaking lower secondary students for performing learning 
assignments based on digital texts. It is based on the analysis of think-aloud pro-
tocols and data from the online monitoring of readers’ activities on the screen. 
The study describes and analyzes seven groups of digital reading strategies. The 
results contribute to basic knowledge about the processes at the root of effective 
digital reading and hence of the development of approaches to teaching and as-
sessing reading literacy in the digital age. 

reading literacy, digital reading, metacognitive reading strategies, teaching digi-
tal reading, online monitoring, think-aloud method.

Lebedeva M.Yu. (2022) Strategii raboty s tsifrovym tekstom dlya resheniya uche-
bnykh chitatel’skikh zadach [Strategies of Reading Digital Texts for Performing 
Educational Reading Tasks: Study Based on the Think-Aloud Protocols]. Vo-
prosy obrazovaniya/Educational Studies Moscow, no 1, pp. 244–270. https://doi.
org/10.17323/1814-9545-2022-1-244-270

Цифровой учебник, интерактивная рабочая тетрадь, цифровой 
контент широкого спектра, от учебного до научно-популярно-
го, — эти средства заняли прочные позиции в современном 
учебном процессе. Источники, из которых школьник сегодня 
черпает информацию, важную для учебы и развития, имеют 
преимущественно цифровую природу [Лебедева и др., 2020. 
С. 262].

При этом в науке о чтении существует устойчивое представ-
ление, что взаимодействие с цифровым текстом принципиаль-
ным образом отличается от работы с печатным текстом или 
его оцифрованной версией. Под цифровым чтением понима-
ют работу со специфическими текстами, обладающими рядом 
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свойств, возможных только в цифровой среде [Singer, Alexander, 
2017]. Такое чтение опирается на особые когнитивные и мета-
когнитивные процессы. Для участников современной системы 
образования критически важно получить представление о том, 
как устроено цифровое учебное чтение — извлечение инфор-
мации из цифрового текста и интерпретация этой информации 
для решения учебных задач. В частности, продуктивным пред-
ставляется подход «учиться у сильных»: понимание тех страте-
гий, которыми пользуются эффективные цифровые читатели, 
может лечь в основу обучения успешному цифровому чтению.

В статье излагаются результаты качественного исследова-
ния метакогнитивных стратегий, которые применяют при чте-
нии цифрового текста русскоязычные компетентные цифровые 
читатели в конце основной школы. Цель исследования состо-
ит в обнаружении, описании и классификации этих стратегий. 

Исходя из поставленной цели определяется структура ста-
тьи. Она состоит из введения, обзора теоретических основ ис-
следования, описания методов и материалов исследования, 
презентации результатов и их обсуждения и заключения.

Инструменты измерения читательских умений и компетен-
ций основаны преимущественно на результативном подходе 
к оценке читательской деятельности. Так, в разделах по смыс-
ловому чтению международных исследований PIRLS [Mullis, 
Martin, 2019] и PISA [OECD, 2019; Цукерман, 2010], в российских 
мониторинговых и контрольных инструментах измерения чи-
тательской грамотности1 [Рябинина, Чабан, 2019] оцениваются 
результаты решения задач по поиску, выбору, интерпретации и 
оценке информации из текстов. В основе результативного под-
хода лежит допущение, что при адекватном («правильном») по-
нимании текста читательская проекция текста приближается 
к авторскому варианту проекции [Залевская и др., 1998. С. 35].

Однако при обучении читательской грамотности результа-
тивный подход имеет ряд ограничений. Фокус только на ре-
зультатах чтения не дает возможности выявить глубинные 
механизмы, которые могут способствовать улучшению чита-
тельских умений [McNamara, Kendeou, 2011. P. 35]. При исклю-
чительно результативном подходе мы измеряем не умения 

 1 Описание контрольных измерительных материалов для проведения в 
2020 г. проверочной работы по русскому языку, 4-й класс // Федеральная 
служба по надзору в сфере образования и науки. https://fioco.ru/Media/
Default/Documents/%D0%92%D0%9F%D0%A02020/%D0%92%D0%9F%D0%
A0_%D0%A0%D0%A3-4_%D0%9E%D0%BF%D0%B8%D1%81%D0%B0%D0%B-
D%D0%B8%D0%B5_2020.pdf
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смыслового чтения per se, а способность читателя ответить на 
вопросы к тексту и выполнить задания на основе текста.

Отличный от результативного процессуальный подход 
чаще применяется в фундаментальных исследованиях чтения 
и реже — в обучении и оценивании. В центре внимания при 
таком подходе находятся когнитивные и метакогнитивные про-
цессы, протекающие при чтении и осмыслении текста: от деко-
дирования слов до обобщения смысла текста. Особый интерес 
представляют сознательно активизируемые читателем процес-
сы, которые применяются в ходе чтения и после него, напри-
мер самообъяснение, постановка вопросов к тексту. 

Накоплены данные о том, как те или иные процессы и стра-
тегии чтения приводят к эффективному или, напротив, неус-
пешному пониманию текста [Magliano, Millis, 2003; Millis, Maglia-
no, Todaro, 2006; Magliano, Millis, Ozuru, McNamara, 2007]. При 
этом информация о процессе чтения, как правило, дополняет-
ся оценкой его результатов [McNamara, Kendeou, 2011]. Такой 
подход позволяет достичь более глубокого понимания спосо-
бов обучения смысловому чтению и помощи учащимся в пре-
одолении трудностей в понимании текста.

В основе данного исследования лежит комбинация процес-
суального и результативного подходов к изучению чтения: мы 
фокусируемся на метакогнитивных стратегиях цифрового чте-
ния, а успешность этих стратегий измеряем результатом чте-
ния, т.е. точными и полными ответами на вопросы к тексту.

Стратегии определяются в литературе как некоторые техники, 
которые помогают читателям преодолевать трудности и пре-
пятствия на пути к успешному пониманию текста [McNamara 
et al., 2007]; как «произвольные действия читателя, направлен-
ные на наиболее эффективное и полноценное освоение содер-
жания текста» [Оганов, Корнев, 2017. С. 118].

В работах дидактической направленности стратегии чте-
ния определяются как комплексные единицы — комбинации 
отдельных стратегий, представляющих собой поведенческие 
или когнитивные действия: например, стратегии чтения с оста-
новками (SMART), «Знаю — хочу узнать — узнал» (Know — Want 
to know — Learned) [Сметанникова, 2018. C. 57–58], SQ3R и SQ4R 
[Пранцова, Романичева, 2015. C. 33].

Чтобы отличать отдельные стратегии чтения от комплекс-
ных обучающих стратегий, последние мы будем называть тех-
нологиями обучения стратегиальному чтению. Технология 
представляет собой определенную последовательность при-
менения нескольких стратегий для более эффективного пони-
мания и запоминания текста.

1.2. Стратегии 
чтения как особая 

разновидность 
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Под стратегиями чтения в данной статье мы понимаем осоз-
наваемые целенаправленные действия, совершаемые читате-
лем для эффективного достижения целей чтения. Цели могут 
быть определены самим читателем или заданы извне; цель 
чтения может состоять в «наиболее полноценном освоении со-
держания текста» [Оганов, Корнев, 2017. С. 118], а может, напро-
тив, заключаться в беглом ознакомлении с текстом или поиске 
в тексте конкретных фактов.

Отдельную категорию составляют метакогнитивные страте-
гии чтения — такие, при которых читатель осознанно плани-
рует, контролирует, оценивает и корректирует взаимодействие 
с текстом. Применение таких стратегий предполагает «мышле-
ние о мышлении» в процессе чтения, т.е. осознание когнитив-
ной обработки текста и коррекцию используемых когнитивных 
стратегий чтения [Baker, Brown, 1984]. Выделяются три группы 
метакогнитивных стратегий: глобальные, включающие плани-
рование, регулирование и оценку чтения,  вспомогательные 
стратегии, такие как конспектирование, использование спра-
вочных ресурсов, и стратегии, направленные на решение проб-
лем, возникающих при чтении [Mokhtari, Reichard, 2002]. 

Предмет данного исследования — стратегии, применяемые чи-
тателями при чтении цифрового текста, т.е. текста, обладающе-
го признаками мультимодальности, нелинейности и интерак-
тивности [Лебедева, Веселовская, Купрещенко, 2020]. 

В исследованиях чтения разграничиваются тексты, которые 
являются результатом оцифровки бумажных источников, и тек-
сты, которые обладают специфическими свойствами, возможны-
ми только в цифровой среде [Singer, Alexander 2017. P. 1035]. Без-
условно, для решения учебных задач школьник обращается и к 
оцифрованным «обычным», линейным текстам, однако для нас 
особый интерес представляют именно цифровые тексты, работа с 
которыми требует решения специфических задач: концентрации 
и преодоления дистракторов, выбора траектории чтения и проч. 

Различия процессов чтения в разных средах — бумажной и 
цифровой — часто описываются в терминах стратегий: страте-
гий навигации по тексту, управления скроллингом (пролисты-
ванием страниц на экране), распределения внимания между 
компонентами цифрового текста, в том числе компонентами 
разной семиотической природы.

Так, исследователи изучают специфические для цифрового 
чтения стратегии навигации по компонентам цифрового текста 
[Salmeron et al., 2005. P. 174], стратегии, помогающие читателям 
справляться с непредсказуемой структурой и интерактивно-
стью текстов в интернете [Afflerbach, Cho, 2010], стратегии, по-
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цифрового  

чтения



http://vo.hse.ru 249

М.Ю. Лебедева 
Стратегии работы с цифровым текстом для решения учебных читательских задач

могающие преодолеть склонность к беглому и фрагментарно-
му чтению в цифровой среде [Zhang, 2012. P. 138].

Для нашего исследования важно, что чтение цифровых муль-
тимедийных гипертекстов концептуализируется учеными как 
управляемое читателем конструирование текста (self-directed text 
construction [Coiro, Dobler, 2007]). В отличие от конвенционально-
го последовательного чтения бумажного текста, сама природа 
цифрового текста провоцирует нелинейное, выборочное взаи-
модействие с текстом (и множественными текстами) в интернете. 
Каждый читатель конструирует собственный уникальный чита-
тельский маршрут в цифровой среде — или следует тому марш-
руту, который предлагает ему цифровая среда. По выражению 
Н.Н. Сметанниковой, «читатель виртуального текста не следу-
ет за автором, не воспринимает текст в авторской логической 
структуре, а находит свои связи в тексте, создавая при этом свою 
структуру <...> Сегодня активным ˮчитателемˮ становится маши-
на, она предлагает свой текст человеку, меняя тем самым отно-
шения между читателем и текстом» [Сметанникова, 2019. C. 8].

Такая концептуализация цифрового чтения как конструирова-
ния обусловливает острую необходимость в формировании высо-
кого уровня читательской осознанности, без которой невозможно 
эффективно и оптимально выстраивать путь и способ взаимодей-
ствия с цифровым текстом. Мы полагаем, таким образом, что ком-
петентный цифровой читатель отличается от традиционного чи-
тателя умениями применять метакогнитивные стратегии чтения.

Применение результатов исследования стратегий чтения в 
учебном процессе базируется на предположении, что страте-
гии компетентных читателей отличаются от стратегий чита-
телей, испытывающих определенные трудности в понимании 
прочитанного. Оно находит эмпирические подтверждения.

В целом ряде исследований установлены значимые различия 
между  компетентными и менее успешными читателями в приме-
нении конкретных стратегий (стратегии установления связности 
[Magliano, Millis, 2003; Millis, Magliano, Todaro, 2006], предваритель-
ного анализа структуры текста [Block, 1986]) или в количественных 
показателях [McNamara, McDaniel, 2004; Anderson, 1991; Yayli, 2010].

Эти данные ложатся в основу образовательных практик. Стра-
тегии чтения формируются как в ходе обучения с преподавате-
лем2, так и во взаимодействии с автоматизированными обучаю-
щими системами [McNamara et al., 2006]. В фокусе внимания при 

 2 Описание подходов и приемов стратегиального обучения чтению см. в 
[Mul cahy-Ernt, Caverly 2009; Сметанникова, 2018; Пранцова, Романичева, 
2015].
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таком подходе оказывается не только результат чтения — верное 
или неверное понимание, но и процесс чтения и осмысления тек-
ста. Эффективность такого подхода подтверждается исследовани-
ями, в которых выявляется существенный вклад дидактических 
интервенций в формирование читательской компетентности.

Отдельный интерес представляет также применение процес-
суального подхода для измерения читательских умений. Так, дан-
ные о значимых различиях в стратегиях установления когерен-
ции в тексте между сильными и слабыми читателями легли в 
основу инструмента автоматизированной оценки читательских 
компетенций RSAT (Reading Strategy and Assessment Tool) [Magliano et 
al., 2011]. В цифровых системах оценивания представляется также 
перспективным учет читательского поведения — действий поль-
зователя в цифровой среде, которые, по нашему предположению, 
могут отражать его читательские стратегии [Лебедева и др., 2021].

Для применения стратегиального подхода в обучении циф-
ровому чтению необходимо выяснить, какие именно стратегии 
взаимодействия с цифровыми текстами, обобщения и дидакти-
ческого осмысления накопленных наблюдений используют ком-
петентные читатели. В частности, модель обучения стратегиям 
цифрового чтения, основанного на демонстрации (озвучивании) 
преподавателем стратегий и приемов, которые он сам приме-
няет при работе с текстами в интернете, апробирована в ходе 
международного проекта ORCA (Online Reading Comprehension As-
sessments — Измерения понимания онлайн-чтения) [Coiro, 2011].

В данной работе описаны результаты исследования стра-
тегий цифрового чтения, применяемых компетентными чита-
телями — учащимися основной школы, на материале русского 
языка и на выборке русскоязычных читателей.

Исследование проводилось в два этапа. На первом, скринин-
говом, этапе в исследовании приняли участие 12 учеников  
7–9-х классов школ Москвы и Московской области (6 мальчи-
ков и 6 девочек). По результатам этого этапа отобраны два ос-
новных участника, идентифицированные экспертами (учите-
лями-словесниками и исследователями чтения) как наиболее 
квалифицированные читатели, — учащиеся 9-го класса, маль-
чик и девочка. Второй этап исследования предполагал прове-
дение с ними индивидуальных сессий.

Выбор именно старшеклассников в качестве участников 
обу словлен данными психофизиологических исследований чте-
ния, согласно которым способность к самомониторингу пони-
мания возникает у детей после 13 лет, а стратегиальный под-
ход к чтению начинает формироваться ближе к старшей школе 
[Оганов, Корнев, 2017].
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В исследовании используется комбинация метода вербальных 
протоколов «мысли вслух» (think aloud) и метода структуриро-
ванного онлайн-наблюдения.

Вербальный протокол по методу «мысли вслух» формируется 
в результате того, что участник в процессе чтения обдумывает 
и эксплицитно комментирует прочитанное [Bereiter, Bird, 1985]. 
Протокол дает возможность наблюдать за теми когнитивными 
и метакогнитивными стратегиями, которые читатель использует 
в процессе осмысления текста [Leslie, Caldwell, 2009. P. 416]. Эф-
фективность метода «мысли вслух» для исследования процес-
сов чтения подтверждена в значительном массиве исследова-
ний традиционного чтения ([Magliano, Trabasso, Graesser, 1999; 
Magliano, Millis, 2003; Millis, Magliano, Todaro, 2006; Leslie, Caldwell, 
2009; Bohn-Gettler, Kendeou, 2014; Wang, 2016; Bohn-Gettler, 2018] 
и др.) и в более скромном ряду исследований цифрового чте-
ния [Coiro, Dobler, 2007; Salmeron et al., 2017; Latini, Bråten, 2021].

Метод структурированного онлайн-наблюдения предпола-
гает регистрацию наблюдаемых фактов и событий в онлайн-сре-
де [Полухина, 2014]. В данном исследовании нас интересовали 
наблюдаемые действия, осуществляемые респондентом в про-
цессе чтения, такие как пролистывание текста (скролл) вверх 
или вниз, замедление или ускорение пролистывания, взаимо-
действие с интерактивными элементами текста, переходы по 
гиперссылкам, слежение мышкой по тексту, выделение текста.

В ходе исследования моделировались условия учебного чте-
ния, т.е. взаимодействия с текстом для выполнения учебных 
задач. Участники получали следующую установку на чтение: 

В школе ваш класс попросили подготовиться к уроку по теме 
«Различия человека и животного». Вам нужно найти материа-
лы по теме и подготовить ответы на вопросы. Вы нашли в ин-
тернете вот такой материал: <ссылка>.

Ссылка вела на пост в сообществе научно-популярного жур-
нала «Кот Шредингера»3, содержащий аннотацию текста, пред-
ложенного для чтения, — выпуска научно-популярной рубрики 
«Всенаука» в онлайн-издании «Новая газета»4. Такой непрямой 
путь к целевому тексту построен для того, чтобы проследить 
применение участниками стратегий предварительной оценки 

 3 Пост доступен по ссылке: https://vk.com/kot_sch?w=wall-78004698_29921.
 4 Материал доступен по ссылке: https://novayagazeta.ru/articles/2021/08/05/

vopros-po-sushchestvu.

2.2. Методы 
исследования

2.3. Материалы 
исследования
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содержания текста и принятие решений о переходе по гипер-
ссылкам в цифровом тексте.

Сам материал представляет собой научно-популярный текст, 
обладающий всеми признаками цифровых текстов. Структура 
текста неконвенциональна, что обусловливает дополнительные 
читательские сложности: завязка текста представляет собой ин-
терактивный тест, проверяющий предварительные знания по 
теме текста и формирующий некоторые читательские ожидания, 
основная часть представлена жанрами экспозиторного текста и 
интервью, заключение содержит описания книг по теме текста.

Установка на чтение задавалась тремя вопросами к тексту. 
Первый предполагал поиск конкретной, буквально выражен-
ной информации в тексте: «Найдите в тексте пример того, как 
животные используют мемы». Второй вопрос направлен на по-
иск информации, локализованной в разных частях текста, и ее 
интерпретацию: «Как разные ученые отвечают на вопрос, чем 
человек отличается от животных?». Третий вопрос требовал от 
читателя вдумчивого аналитического чтения и обобщения ин-
формации из всего текста: «Как вы поняли из выпуска, чем че-
ловек существенно отличается от животных?».

Сбор данных проходил в онлайн-режиме на платформе Zoom. 
Вводная фаза включала установление контакта между рес-

пондентом и инструктором, разъяснение протокола исследо-
вания, проверку технических и организационных условий ис-
следования.

Демонстрационная фаза представляла собой пример ком-
ментирования процесса чтения по методу «мысли вслух». Ин-
структор показывал участникам исследования, как он вербали-
зует свои мысли и объясняет свои действия в процессе чтения 
тренировочного цифрового текста.

Основная фаза — это выполнение участником поставлен-
ных перед ним читательских задач и комментирование вслух 
своих мыслей и действий. В начале основной фазы респондент 
активировал демонстрацию экрана своего устройства — таким 
образом инструктор мог наблюдать за видимыми действиями, 
производимыми респондентом в процессе чтения. В большин-
стве случаев участник самостоятельно выбирал, в какие момен-
ты делать паузы и озвучивать свои мысли, однако в некоторых 
случаях инструктор останавливал участника и просил проком-
ментировать определенные действия. Участники не получали 
помощи в процессе чтения, инструктор использовал вопро-
сы, которые не наводили на верную интерпретацию текста, а 
только мотивировали участников к размышлению вслух, на-
пример «О чем вы подумали сейчас?», «Почему вы пролистали 

2.4. Сбор данных
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этот фрагмент?». Успешность выполнения читательских задач 
участником инструктор оценивал на основании устных ответов.

В результате собраны, транскрибированы и размечены 
два вербальных протокола продолжительностью 63 и 39 мин.

Цель данного исследования заключалась в установлении кон-
кретных стратегий чтения цифрового текста, свойственных 
компетентным читателям, и их категоризации. Наиболее ре-
левантным для достижения этой цели методом обработки ре-
зультатов является контент-анализ [Weber, 1990. P. 9–10; Krippen-
dorp, 2004. P. 48–53].

В соответствии с процедурами анализа вербальных прото-
колов [Bohn-Gettler, Olson, 2019] полученные записи исследова-
тельских сессий расшифрованы в текстовый формат, разбиты 
на отдельные высказывания, каждое из которых в дальнейшем 
кодировалось. Высказывания, содержащие несколько мыслей и 
идей, разбивались на несколько фрагментов. Кодирование про-
водилось на основе индуктивного подхода [Bohn-Gettler, Olson, 
2019. P. 5], который позволил избежать искажений в наблюде-
нии под влиянием исследований, выполненных на других язы-
ках, у других контингентов и в других условиях.

На основе индуктивного анализа вербальных протоколов 
разработана схема кодирования. В табл. 1 представлен фраг-
мент схемы, в котором отражены коды разметки, связанные с 
предварительной оценкой текста.

Таблица 1. Фрагмент размеченного вербального протокола

Код Интерпретация
Комментарий 
читателя

GENERAL_ PREVIEW Общая предварительная оценка тек-
ста: читатель эксплицитно сообщает о 
своем намерении оценить текст перед 
чтением

Здесь я в первую  
очередь, наверное, 
посмотрю, что на 
этой странице есть…

SCROLL_FROM_ 
BEGINNING_TO_END

Пролистывание текста от начала до 
конца: читатель эксплицитно коммен-
тирует данное действие

… пролистаю  
ее полностью...

STRUCTURE_PREVIEW Предварительная оценка структуры 
текста: читатель эксплицитно сообщает 
о своем намерении оценить структуру 
текста перед чтением

 ...посмотрю  
на секции...

LENGTH_PREVIEW Предварительная оценка длины текста: 
читатель эксплицитно сообщает о сво-
ем намерении оценить длину текста пе-
ред чтением

насколько  
она длинная...

2.5. Методы  
анализа данных
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Анализ вербальных протоколов позволил установить страте-
гии, которыми пользуются участники исследования, категори-
зировать их и детально изучить некоторые стратегии, специ-
фические для цифрового чтения. Подробная характеристика 
выявленных стратегий приведена на сайте исследования5.

В ходе исследования участники продемонстрировали вы-
сокий уровень читательской грамотности и читательской осоз-
нанности, таким образом подтвердив свою принадлежность к 
категории квалифицированных читателей: оба участника дали 
правильные и полные ответы на вопросы, их комментарии в 
процессе чтения характеризовались высокой плотностью, что 
является индикатором компетентного читателя [Anderson, 1991; 
Yayli, 2010].

В общем корпусе комментариев, сделанных в ходе чтения, 
нами выявлены комментарии, в которых вербализуются следу-
ющие категории стратегий: 

• стратегии, направленные на понимание текста;
• стратегии, предваряющие чтение;
• стратегии, связанные с постановкой цели чтения и следо-

ванием этой цели;
• стратегии выбора и смены вида, способа и траектории чтения; 
• стратегии мониторинга качества чтения и устранения воз-

никающих трудностей;
• стратегии использования информации из невербальных 

компонентов текста;
• стратегии, поддерживающие чтение.

Стратегии, направленные на понимание текста, являются базо-
выми, универсальными стратегиями смыслового чтения. К их 
числу относятся:

• перефразирование;
• умозаключения на основе прочитанного;
• активация фоновых знаний;
• обобщение прочитанного.

Набор стратегий, выявленных нами при анализе вербальных 
протоколов, аналогичен описанным в других исследованиях 
и не зависит от формата чтения [Bohn-Gettler, Kendeou, 2014].

Другие группы стратегий, применяющиеся при чтении циф-
рового текста, имеют свою специфику.

 5 https://digitalpushkin.tilda.ws/digitalreading#strategies

3. Результаты 
исследования  
и обсуждение
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К стратегиям, предваряющим чтение, относятся:

• предварительная оценка ценности текста и его релевант-
ности читательской задаче;

• предварительная оценка объема, структуры, содержания 
текста;

• прогнозирование содержания текста по заголовку, подзаго-
ловку и первым строкам.

Целенаправленное применение этих стратегий свидетельствует 
о сформированной технике просмотрового чтения, характерной 
для репертуара техник компетентного читателя независимо от 
того, с какого носителя осуществляется чтение — с бумаги или с 
экрана. Однако в цифровой среде просмотровое чтение имеет 
свои особенности. Наиболее распространенным действием при 
просмотровом чтении оказывается скроллинг страниц, т.е. осо-
бый способ пролистывания, не применяющийся при чтении с 
листа. Однако отличия состоят не только в смене механик.

Ряд исследователей приходят к выводу, что просмотровое 
чтение является преобладающим видом чтения в цифровой сре-
де [Liu, 2005; Hillesund, 2010]. Можно предположить, что в неко-
торой степени его распространение обусловлено эволюцион-
ной необходимостью: человек эпохи информационного взрыва 
сталкивается с колоссальным объемом информации, ему крити-
чески необходимы приемы, позволяющие быстро определять 
ценность и релевантность поступающей информации. В случае 
с текстовой информацией таким приемом становится просмо-
тровое чтение. Компетентный цифровой читатель должен уметь 
быстро и осознанно принимать решение, читать или не читать 
текст или фрагмент текста, и такие решения принимаются на ос-
нове предварительной оценки различных параметров текста. 

При этом, как показывают исследования других авторов и 
наши наблюдения, просмотровое чтение не всегда применя-
ется осознанно и целесообразно. Так, согласно гипотезе обме-
ления [Annisette, Lafreniere, 2017], которая находит подтверж-
дение в последних экспериментах [Delgado, Salmerón, 2021], 
ежедневный массовый опыт чтения на цифровых носителях 
приводит к тому, что восприятие текстовой информации стано-
вится поверхностным вне зависимости от намерений читателя 
[Alexander, the DRLRL, 2012; Delgado et al., 2018]. Следовательно, 
компетентного цифрового читателя характеризует не столь-
ко сформированность техники просмотрового чтения, сколько 
осознанное применение техники сканирования текста в начале 
работы с ним для принятия решения о последующих действиях.

Цифровые тексты предлагают читателю дополнительные 
опоры и подсказки, которые не всегда присутствуют в бумаж-

3.2. Стратегии, 
предваряющие 

чтение
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ном тексте. Так, в нашем исследовании при реализации страте-
гий предварительной оценки текста участники обращали вни-
мание на бегунок справа от текста, на особенности структуры 
цифрового текста. При выстраивании читательского пути чи-
татели опирались на:

• знания  об особенностях структуры текстов определенных 
жанров и форматов:

Если б это была статья на «Википедии», где мне нужно найти 
какую-нибудь точечную информацию, я бы много внимания 
обращал на заголовки крупным шрифтом, потому что, как пра-
вило, ими отделяются блоки информации;

• на особенности визуальной организации текста. Например, в 
нашем случае типичное визуальное оформление позволило 
читателям определить, что в конце текста находится реклам-
ный фрагмент, и не принимать его во внимание при работе с 
текстом. Такие механизмы выборочного внимания определя-
ются как баннерная слепота [Pagendarm, Schaumburg, 2001];

• на иные особенности гипертекстов и интерактивных тек-
стов. Например, читатели отдельно оценивали ценность 
фрагментов текста, скрытых под внутритекстовыми и внеш-
ними ссылками.

Стратегии, связанные с постановкой цели чтения и следова-
нием этой цели, представляют собой:

• фокусировку на цели чтения;
• отслеживание отступления от цели чтения и возврат к ней;
• оценку точности и полноты достижения цели чтения.

Стратегии, связанные с подстройкой читательского поведения 
под цель чтения, особенно важны именно в цифровом чтении. 
Исследователи выдвигают предположение, что при чтении бу-
мажного источника читатель успешнее адаптируется к цели 
чтения, чем в цифровом чтении [Latini et al., 2019]. Бесцель-
ное и бездумное блуждание в онлайн-среде фиксируется как 
часто повторяющийся поведенческий паттерн [Burbules, Cal-
lister, 1996. P. 41]. Так называемое рассеянное чтение (distracted 
reading) становится приметой современного мультизадачно-
го мира [Thain, 2018]. Распространенность таких видов поведе-
ния объясняется отчасти высокой дистракторностью цифровой 
среды. Наполненная различными стимулами, претендующими 
на внимание читателя, цифровая среда препятствует концен-

3.3. Стратегии, 
связанные  

с постановкой 
цели чтения  

и следованием 
этой цели
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трированному, целенаправленному чтению. От читателя тре-
буются особые усилия, чтобы сохранять фокус на цели чтения.

В нашем случае особым дистрактором являлся заниматель-
ный тест в самом начале статьи, призывающий читателя све-
рить свои представления с мнением ученых. В ходе выполне-
ния задания разные читатели по-разному оценивали ценность 
этого теста, но важно, что они производили эту оценку приме-
нительно к задаче чтения: один участник отказался проходить 
тест, решив, что это не способствует достижению цели; другой 
ответил на несколько вопросов, чтобы понять, содержится ли в 
ответах текста ценная для решения задачи информация.

Избежав отвлечения на самую заметную ловушку предло-
женного текста, участники, тем не менее, теряли концентрацию:

По-моему, я отвлеклась от вопроса. Наверное, на этот текст я от-
влеклась потому, что он выделяется, мне стало интересно про-
читать, что там. Вот, все [возврат к целенаправленному чтению].

Таким образом, компетентного цифрового читателя харак-
теризует умение определить цель, вербализовать ее экспли-
цитно и при чтении регулярно сверяться с этой целью: 

Наверное, не надо проходить этот тест. Зачем он нужен? Пе-
рейдем к тексту. Мне же нужно подготовить задание.

Стратегии выбора и смены вида, способа и траектории чтения 
включают:

• выбор вида, способа и траектории чтения в зависимости от 
цели чтения, типа или содержания текста,  особенностей ви-
зуальной организации текста;

• регуляцию скорости чтения в зависимости от содержания 
отдельных фрагментов текста.

В цифровой среде читателю необходимо самостоятельно вы-
страивать оптимальный читательский маршрут, т.е. принимать 
решения о том, какие именно фрагменты текста читать или не 
читать и в какой последовательности это делать, переходить 
ли по гиперссылкам, вовлекаться ли в интерактивное взаимо-
действие с текстом, расширять ли границы текста за счет при-
влечения дополнительных ресурсов (например, уточнения зна-
чения незнакомых слов в электронных словарях или проверки 
фактов, представленных в тексте, в других источниках) и т.д.

Исследование подтвердило выводы о нелинейности циф-
рового чтения: наблюдение за читательским поведением по-

3.4. Стратегии 
выбора и смены 

вида, способа  
и траектории  

чтения
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зволило обнаружить значительное количество возвратов по 
тексту, а комментарии участников показали, каким образом 
принимаются решения об этих возвратах. При этом нелиней-
ность не всегда является приметой бесцельного блуждания по 
тексту, нелинейное взаимодействие с текстом часто бывает 
следствием осознанного применения читательских стратегий: 

Это выглядит как вывод, поэтому есть смысл прочитать сколь-
ко-то перед ним. Я посмотрю начало вот этого абзаца.

Одним из ключевых в данном исследовании был вопрос о 
способности читателя переключаться между разными видами 
чтения для решения разных читательских задач. Несколько за-
даний предполагали применение техники поискового чтения, 
причем в одном случае нужно было найти информацию, лока-
лизованную в определенном месте текста (пример мема у жи-
вотных), в другом случае — собрать и обобщить значение не-
скольких фрагментов текста (мнения разных ученых), третий 
вопрос предполагал изучающее чтение всего текста (обобще-
ние различий между животными и человеком). 

Вопрос, требующий поиска нескольких фрагментов, оказался 
для участников сложнее, чем вопрос, для ответа на который необ-
ходимо было найти локализованную в одном месте информацию. 
При поисковом чтении реализовались как общие стратегии, кото-
рые могут быть применены независимо от формата (например, 

Я ищу какие-нибудь имена. Обычно это заглавные буквы <...> в 
середине предложения. И потом уже читаю, пытаюсь понять, 
что это за имя и к чему оно относится), 

так и специфические для цифрового чтения стратегии (напри-
мер, такой способ поискового чтения, при котором читатель 
использует технические возможности поиска по странице с по-
мощью сочетания клавиш Ctrl+F). Оба участника исследования 
отметили, что часто используют этот способ в тех случаях, ког-
да ищут ответ на конкретный вопрос (табл. 2).

Такое обращение к новым технологическим инструментам 
для реализации стандартных читательских операций нуждает-
ся в отдельном комментарии. Стратегия обнаружения инфор-
мации в тексте не глазами читателя, а с помощью автомати-
ческого поиска является одним из примеров того, как человек 
делегирует развивающимся цифровым технологиям часть сво-
их когнитивных процессов. Поиск слова в тексте, порученный 
компьютеру, стоит в ряду таких задач, как запоминание инфор-
мации, арифметические операции или перевод текста, что от-
сылает нас к концепции расширенного познания Э. Кларка и 
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Д. Чалмерса [Clark, Chalmers, 1998]. Допущение представления о 
субъекте современного образовательного процесса как о «лич-
ности, расширенной цифровыми средствами» [Семенов, 2020] 
требует отдельного осмысления и пересмотра образовательных 
практик и способов измерения образовательных результатов.

При чтении текста оба участника столкнулись с двумя раз-
ными результатами использования автоматического поиска. 
В одном случае стратегия оказалась успешной и дала быстрый 
результат, а в другом привела к неполному решению читатель-
ской задачи: действия, описанные в таблице, не позволили вы-
явить нескольких ученых, которые назывались гипонимически 
(антрополог, биолог). Установить этот сбой участникам помог-
ло применение следующей группы стратегий.

Применение стратегий мониторинга качества чтения и устра-
нения возникающих трудностей является важнейшим индика-
тором компетентного читателя, независимо от носителя текста. 
В число этих стратегий входят:

• отслеживание понимания текста;
• возврат по тексту для разрешения сложностей в понимании;
• снижение скорости чтения при возникновении сложностей 

в понимании текста;

3.5. Стратегии 
мониторинга 

качества  
чтения  

и устранения 
возникающих 

трудностей

Таблица 2. Стратегия поискового чтения с использованием  
автоматического поиска по тексту

Вопрос: «Как разные ученые отвечают на вопрос, чем человек отличается от животных?»

Действие Пример комментария читателя

Выявление ключевого 
(опорного) слова

Здесь ключевое слово — это «ученые» <...>. Но мы  
хотим найти конкретно часть с «разными учены-
ми». Там необязательно будет слово «разные»,  
поэтому я бы забил туда «ученые»

Поиск по ключевому 
слову в тексте

Лучше все-таки без окончания.
[В поисковую строку вписывает «учен»]
Тут 17 мест

Чтение примеров с най-
денным словом и оцен-
ка их релевантности для 
ответа на вопрос

«Ученые смогли научить их языку глухонемых», — 
это вряд ли про разные мнения.
«Ученые из Калифорнийского университета», — это 
уже насколько-то интересно, но здесь мы видим за-
головок «Сочувствовать умеет не только чело-
век» — значит, это не совсем то, это все-таки  
еще не разные мнения.
«Многие серьезные ученые также были в этом 
убеждены», — вот это уже намекает на то, что 
здесь может быть что-то про разные мнения
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• переход к шепотному чтению при возникновении сложно-
стей в понимании текста;

• обращение к контексту для устранения трудностей в пони-
мании;

• обращение к внешним источникам для устранения трудно-
стей в понимании.

Стремление устранить дефицит в понимании часто имеет след-
ствием нелинейность читательской траектории. Так, участник 
мог сначала обратить внимание на текст, выделенный более 
крупным шрифтом, затем осознать, что не понимает часть тек-
ста и, обращая внимание на языковые подсказки (в данном слу-
чае — анафорическое местоимение), вернуться к предшеству-
ющему фрагменту:

«Одна самка зачем-то придумала это»... Хорошо, «это», то есть 
у нас какая-то информация появлялась до этого, все-таки нуж-
но прочитать то, что до этого.

При этом в ходе исследования мы смогли наблюдать, как 
стремление устранить непонимание может конкурировать со 
стремлением следовать читательской задаче: сталкиваясь с не-
понятным фрагментом, наши участники были склонны пропу-
стить его, считая, что он неважен для ответа на вопрос: 

«...теологическая догма. Какие умные слова! Ладно, это сей-
час неважно». 

Время чтения не было ограничено, участникам предлага-
лось читать так, как они читали бы в естественных условиях, 
поэтому отказ от устранения трудностей в понимании, видимо, 
объясняется другими причинами.

Для устранения непонимания участники опирались на 
текст, например, восстанавливали значение слов из контекста: 

У них свои мемы… засовывать себе травинку в ухо. Видимо, 
считали это прикольным. А, нет, вижу: небиологические объ-
екты, мемы — идеи и технологии. Ну, то есть мем — это ка-
кая-то шутка, которую придумал кто-то и потом подхватили.

Для устранения сбоя читатель может использовать внеш-
ние по отношению к тексту источники. Так, другой участник об-
ратился к поиску в интернете, чтобы уточнить значение тер-
мина «мем».
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Предложенный участникам исследования текст не был богат 
невербальными компонентами, такими как графики, схемы, та-
блицы, поэтому нам удалось наблюдать лишь ограниченный 
репертуар стратегий из этой группы:

• использование графического оформления текста, иллюстра-
ций для выбора читательского маршрута;

• опора на иллюстрации и организационные особенности 
текста для выбора читательского маршрута. 

Первую стратегию часто применяли оба участника. Ее исполь-
зование опирается на предварительные знания о том, что вы-
деленный фрагмент высоко значим для понимания текста: 

Там я видел текст крупным шрифтом. Его прочитаю, потому 
что он бросается в глаза. Это должно быть что-то, содержа-
щее главные мысли, важные для этой статьи.

Иллюстрации также помогают читателю сориентироваться 
в полотне цифрового текста, увидеть его структуру: 

Здесь начинается какой-то новый участок <...> и в первую оче-
редь на себя обращает внимание фотография.

Стратегии, поддерживающие чтение, предполагают действия, 
отличные от чтения (писать, пересказывать, выделять цветом 
и проч.) и помогающие читателю эффективнее взаимодейство-
вать с текстом, понимать и запоминать прочитанное.

В нашем исследовании выявлены следующие стратегии, 
поддерживающие чтение:

• ведение конспекта, заметок;
• выделение курсором фрагмента текста.

В других работах описан широкий спектр поддерживающих 
стратегий,  в частности девять типов в [Mokhtari, Reichard, 2002; 
Anderson, 2003]. Незначительный репертуар, использованный 
участниками данного исследования, предположительно объяс-
няется ограничением выбранного метода сбора данных: несмо-
тря на установку вести себя максимально естественно, как будто 
они выполняют реальное учебное задание, участники понима-
ли некоторую условность происходящего, о чем говорили сами: 

Если б я сейчас писал какой-то текст для себя, я бы это занес 
куда-нибудь в Word, например.

3.6. Стратегии 
использования 
информации  

из невербальных 
компонентов  

текста

3.7. Стратегии, 
поддерживаю-

щие чтение
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Предполагаем, что более естественные условия наблюде-
ния позволили бы выявить более широкий репертуар поддер-
живающих стратегий.

Исследование процесса чтения у двух компетентных читателей 
в возрасте 14 лет при решении ими учебных задач позволило 
выявить и классифицировать метакогнитивные стратегии циф-
рового чтения. Описаны и проанализированы семь групп стра-
тегий. Некоторые из них универсальны и не зависят от форма-
та текста, другие специфичны для цифрового чтения.

Выбранный дизайн исследования позволил наблюдать за 
тем, как решают читательские задачи сильные учащиеся 9-го 
класса. Участники не всегда применяли оптимальные страте-
гии, однако возникающие в процессе чтения сбои они отсле-
живали и устраняли. Таким образом, в результате исследования 
смоделировано поведение успешного читателя, и эта модель 
может лечь как в основу обучения чтению с помощью учителя, 
так и в основу автоматизированных обучающих систем.

Кратко сформулируем основные выводы исследования. 
Подтвердилось представление о цифровом чтении как кон-
струировании текста. Участники исследования отказывались 
от линейного последовательного чтения текста от первой до 
последней строки в пользу нелинейного чтения по сконструи-
рованным ими траекториям. В процессе цифрового чтения чи-
татели принимали множество решений по поводу того, какие 
фрагменты текста, насколько внимательно и с какой целью чи-
тать. Онлайн-наблюдение позволило установить, что визуаль-
ная организация цифрового текста и возможность его быстрой 
прокрутки поддерживают нелинейное чтение.

Установлено, что эффективность цифрового чтения зави-
сит от самоконтроля читателя: от его умения фокусироваться 
на цели, преодолевать препятствующие чтению дистракторы. 
Важной группой стратегий в цифровом чтении являются стра-
тегии предварительной оценки текста: его релевантности чита-
тельской задаче, объема, структуры и общего содержания. На-
блюдаемым индикатором применения этих стратегий является 
быстрая прокрутка текста от начала до конца перед чтением.

Особого внимания в контексте цифрового чтения заслужива-
ют стратегии, при которых часть читательских задач делегирует-
ся технологиям. В нашем исследовании оба участника использо-
вали стратегию поискового чтения с помощью автоматического 
поиска по странице, успешное применение которой требует от 
читателя целого набора навыков. В частности, важно умение кри-
тически оценивать результаты, полученные с помощью техноло-
гии: делегируя, необходимо контролировать выполнение поиска.

4. Заключение
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Участники показали, как в процессе чтения обращаются к 
своему опыту чтения цифровых текстов, представлениям об их 
обычной организации, о визуальных подсказках в тексте. По-
скольку по своей организации цифровые тексты существенно от-
личаются от бумажных,  обучение чтению печатных текстов не 
всегда приводит к высокому уровню сформированности работы 
с цифровыми текстами [Ortlieb, Sargent, Moreland, 2014]. Следова-
тельно, для формирования успешного цифрового читателя важ-
на практика работы с цифровыми тестами под руководством на-
ставника (учителя или другого компетентного читателя).

Метод «мысли вслух», который применялся в данной рабо-
те как исследовательский, представляется перспективным в 
качестве метода обучения. Используя технику эксплицитных 
комментариев, учитель может моделировать стратегии чтения 
цифрового текста в явном для учащихся виде. Практика показы-
вает, что, применяя «мышление вслух» при обучении чтению, 
учащиеся более успешно самостоятельно решают читатель-
ские задачи, если имеют возможность наблюдать за тем, как 
это делает компетентный взрослый [Dobler, 2015]. Кроме этого, 
процесс мышления вслух способствует закреплению практики 
осознанного, медленного чтения и, таким образом, может стать 
профилактикой «рассеянного чтения», характерного для мно-
гих читателей в современных условиях.

Целью обучения современных школьников цифровому чте-
нию видится формирование у школьников репертуара страте-
гий цифрового чтения и умений выбора из этого репертуара 
тех действий, которые полезны для решения конкретных чи-
тательских задач.

Результаты исследования могут быть также использованы 
для создания инструментов измерения читательской грамот-
ности в старшей школе. Так, наблюдаемые действия читателя, 
описанные в исследовании, могут лечь в основу автоматизиро-
ванных систем оценки читательских умений. 

Исследование выполнено при финансовой поддержке РФФИ в рамках на-
учного проекта № 19-29-14148 «Текст в цифровой образовательной сре-
де: исследование стратегий чтения и параметров, влияющих на каче-
ство цифрового чтения российскими школьниками».
Автор благодарит учеников и учителей московских школ № 1514, № 2097, 
«Летово», «Новой школы», гимназии имени Подольских курсантов и Ба-
лашихинского лицея, принимавших участие в исследовании.

1. Залевская А.А., Каминская Э.Е., Медведева И.Л., Рафикова Н.В. (1998) Сло-
во на пути к пониманию текста // Психолингвистические аспекты взаи-
модействия слова и текста. Тверь: Тверской государственный универси-
тет. С. 4–46.

Литература



264� Вопросы�образования / Educational�Studies�Moscow.�2022.�№�1

ПРОБЛЕМЫ ОНЛАЙН-ОБУЧЕНИЯ

2. Лебедева М.Ю., Вергелес К.П., Купрещенко О.Ф., Жильцова Л.Ю., Веселов-
ская Т.С. (2020) Факторы выбора цифрового формата для чтения и само-
оценка читательского поведения в цифровой среде (по данным опроса 
российских школьников) // Science for Education Today. Т. 10. № 6. С. 252–
272. doi:10.15293/2658-6762.2006.14

3. Лебедева М.Ю., Веселовская Т.С., Купрещенко О.Ф. Особенности восприя тия 
и понимания цифровых текстов: междисциплинарный взгляд // Перспекти-
вы науки и образования. 2020. № 4 (46). С. 74–98. doi:10.32744/pse.2020.4.5.

4. Лебедева М.Ю., Купрещенко О.Ф., Берлин Хенис А.А., Веселовская Т.С. 
(2021) Скроллы, клики и цифровая дидактика: опыт сбора данных о поль-
зовательском поведении для исследования чтения школьниками циф-
ровых учебных текстов // Информатизация образования и методика 
электронного обучения: цифровые технологии в образовании. Матери-
алы V Международной научной конференции (Красноярск, 6–9 октября 
2020 г.). Красноярск: Сибирский федеральный университет. С. 187–191.

5. Оганов С.Р., Корнев А.Н. (2017) Окуломоторные характеристики как пока-
затель сформированности навыка анализа письменного текста у детей 
9–11 и 12–14 лет // Специальное образование. № 3. С. 112–121.

6. Полухина Е.В. (2014) Онлайн-наблюдение как метод сбора данных // Ин-
теракция. Интервью. Интерпретация. № 7. С. 95–106.

7. Пранцова Г.В., Романичева Е.С. (2015) Современные стратегии чтения: 
теория и практика. Смысловое чтение и работа с текстом. М.: Форум.

8. Рябинина Л.А., Чабан Т.Ю. (2019) Мониторинг читательской грамотно-
сти: региональный опыт // Отечественная и зарубежная педагогика. Т. 1. 
№ 4 (61). С. 236–247.

9. Семенов А.Л. (2020) Результативное образование расширенной лично-
сти в прозрачном мире на цифровой платформе // Герценовские чте-
ния: психологические исследования в образовании. № 3. С. 590–596. 
doi:10.33910/herzenpsyconf-2020-3-27

10. Сметанникова Н.Н. (2019) Обучение профессионально-специализирован-
ному чтению в свете теории инноваций // Мир науки. Педагогика и пси-
хология. № 1. https://mir-nauki.com/PDF/53PDMN119.pdf

11. Сметанникова Н.Н. (2018) Стратегиальный подход к обучению профессио-
нально-специализированному чтению // Высшее образование сегодня. 
№ 9. С. 54–59. doi:10.25586/RNU.HET.18.09.P.54

12. Цукерман Г.А. (2010) Оценка читательской грамотности. Материалы к об-
суждению. М.: Центр оценки качества образования. http://2020strategy.
ru/data/2011/07/15/1214720557/4.pdf

13. Afflerbach P.A., Cho B.Y. (2010) Determining and Describing Reading Strate-
gies: Internet and Traditional Forms of Reading // W. Schneider (ed.) Meta-
cognition, Strategy Use, and Instruction. New York: Guilford. P. 201–255.

14. Alexander P.A., Disciplined Reading and Learning Research Laboratory (2012) 
Reading into the Future: Competence for the 21st Century // Educational Psy-
chologist. Vol. 47. No 4. P. 259–280. doi:10.1080/00461520.2012.722511

15. Anderson N. (2003) Scrolling, Clicking, and Reading English: Online Reading 
Strategies in a Second/Foreign Language // The Reading Matrix. Vol. 3. No 3.

16. Anderson N. (1991) Individual Differences in Strategy Use in Second Language 
Reading and Testing // The Modern Language Journal. Vol. 75. No 4. P. 460–
472. doi:10.1111/j.1540-4781.1991.tb05384.x

17. Annisette L.E., Lafreniere K.D. (2017) Social Media, Texting, and Personality: 
A Test of the Shallowing Hypothesis // Personality and Individual Differenc-
es. Vol. 115. February. P. 154–158. doi:10.1016/j.paid.2016.02.043

18. Baker L., Brown A.L. (1984) Metacognitive Skills and Reading // P.D. Pearson, 
R. Barr, M.L. Kamil, P. Mosenthal (eds) Handbook of Reading Research. New 
York: Longman. Р. 353–394. 



http://vo.hse.ru 265

М.Ю. Лебедева 
Стратегии работы с цифровым текстом для решения учебных читательских задач

19. Bereiter C., Bird M. (1985) Use of Thinking Aloud in Identification and Teach-
ing of Reading Comprehension Strategies // Cognition and Instruction. Vol. 2. 
No 2. P. 131–156. doi:10.1207/S1532690XCI0202_2

20. Block E. (1986) The Comprehension Strategies of Second Language Readers // 
TESOL Quarterly. Vol. 20. No 3. P. 463–493.

21. Bohn-Gettler C.M. (2018) The Complexities of Comprehension: Conducting 
Think-Aloud Studies with Multiple Interacting Variables // SAGE Research 
Methods Cases. doi:10.4135/9781526439550

22. Bohn-Gettler C.M., Kendeou P. (2014) The Interplay of Reader Goals, Work-
ing Memory, and Text Structure during Reading // Contemporary Education-
al Psychology. Vol. 39. No 3. P. 206–219. doi:10.1016/j.cedpsych.2014.05.003

23. Bohn-Gettler C.M., Olson O. (2019) Analyzing Verbal Protocols: Thinking Aloud 
during Reading in Cognitive and Educational Psychology. London: Sage. 
doi:10.4135/9781526494306

24. Burbules N.C., Callister T.A. (1996) Knowledge at the Crossroads: Some Alter-
native Futures of Hypertext Learning Environments // Educational Theory. 
Vol. 46. No 1. P. 23–50. doi:10.1111/j.1741-5446.1996.00023.x

25. Clark A., Chalmers D. (1998) The Extended Mind // Analysis. Vol. 58. Iss. 1. 
P. 7–19. doi:10.1093/analys/58.1.7

26. Coiro J. (2011) Talking About Reading as Thinking: Modeling the Hidden Com-
plexities of Online Reading Comprehension // Theory Into Practice. Vol. 50. 
No 2. P. 107–115. doi:10.1080/00405841.2011.558435

27. Coiro J., Dobler E. (2007) Exploring the Online Reading Comprehension Strat-
egies Used by Sixth-Grade Skilled Readers to Search for and Locate Informa-
tion on the Internet // Reading Research Quarterly. Vol. 42. No 2. P. 214–257. 
doi:10.1598/RRQ.42.2.2

28. Delgado P., Salmerón L. (2021) The Inattentive On-Screen Reading: Reading 
Medium Affects Attention and Reading Comprehension under Time Pres-
sure // Learning and Instruction. Vol. 71. Art. No 101396. doi:10.1016/j.learn-
instruc.2020.101396

29. Delgado P., Vargas C., Ackerman R., Salmerón L. (2018) Don’t Throw away Your 
Printed Books: A Meta-Analysis on the Effects of Reading Media on Reading 
Comprehension // Educational Research Review. Vol. 25. November. P. 23–38. 
doi:10.1016/j.edurev.2018.09.003

30. Dobler E. (2015) E-Textbooks: A Personalized Learning Experience or a Digital 
Distraction? // Journal of Adolescent & Adult Literacy. Vol. 58. No 6. P. 482–491.

31. Hillesund T. (2010) Digital Reading Spaces: How Expert Readers Handle Books, 
the Web and Electronic Paper // First Monday. Vol. 15. No 4. doi:10.5210/
fm.v15i4.2762

32. Krippendorp K. (2004) Content Analysis: An Introduction to its Methodology. 
Thousand Oaks, CA: Sage.

33. Latini N., Bråten I. (2021) Strategic Text Processing Across Mediums: A Ver-
bal Protocol Study // Reading Research Quarterly. May. P. 1–22. doi:10.1002/
rrq.418 

34. Latini N., Bråten I., Anmarkrud Ø., Salmerón L. (2019) Investigating Effects 
of Reading Medium and Reading Purpose on Behavioral Engagement and 
Textual Integration in a Multiple Text Context // Contemporary Educational 
Psychology. Vol. 59. July. Art. No 101797. doi:10.1016/j.cedpsych.2019.101797 

35. Leslie L., Caldwell J. (2009) Formal and Informal Measures of Reading Com-
prehension // S.E. Israel, G.G. Duffy (eds) Handbook of Research on Reading 
Comprehension. New York: Routledge. P. 403–427.

36. Liu Z. (2005) Reading Behavior in the Digital Environment: Changes in Read-
ing Behavior Over the Past Ten Years // Journal of Documentation. Vol. 61. 
No 6. Р. 700–712. doi:10.1108/00220410510632040



266� Вопросы�образования / Educational�Studies�Moscow.�2022.�№�1

ПРОБЛЕМЫ ОНЛАЙН-ОБУЧЕНИЯ

37. Magliano J.P., Millis K.K. (2003) Assessing Reading Skill with a Think-Aloud 
Procedure and Latent Semantic Analysis // Cognition and Instruction. Vol. 21. 
No 3. P. 251–284. doi:10.1207/S1532690XCI2103_02

38. Magliano J.P., Millis K., Ozuru Y., McNamara D.S. (2007) A Multidimension-
al Framework to Evaluate Reading Assessment Tools  // D.S. Mcnamara (ed.) 
Reading Comprehension Strategies: Theories, Interventions, and Technolo-
gies. New York; London: Taylor and Francis Group. P. 107–134.

39. Magliano J.P., Millis K., R-SAT Development Team, Levinstein I., Boonthum C. 
(2011) Assessing Comprehension during Reading with the Reading Strategy 
Assessment Tool (RSAT) // Metacognition and Learning. Vol 6. No 2. P. 131–
154. doi:10.1007/s11409-010-9064-2

40. Magliano J.P., Trabasso T., Graesser A.C. (1999) Strategic Processing during 
Comprehension // Journal of Educational Psychology. Vol. 91. No 4. P. 615–
629. doi:10.1037/0022-0663.91.4.615

41. McNamara D., Kendeou P. (2011) Translating Advances in Reading Compre-
hension Research to Educational Practice // International Electronic Journal 
of Elementary Education. Vol. 4. No 1. P. 33–46.

42. McNamara D.S., McDaniel M.A. (2004) Suppressing Irrelevant Information: 
Knowledge Activation or Inhibition? // Journal of Experimental Psychology: 
Learning, Memory, and Cognition. Vol. 30. No 2. P. 465–482. doi:10.1037/0278-
7393.30.2.465

43. McNamara D.S., O’Reilly T.P., Best R.M., Ozuru Y. (2006) Improving Adolescent 
Students’ Reading Comprehension with Istart // Journal of Educational Com-
puting Research. Vol. 34. No 2. P. 147–171. doi:10.2190/1RU5-HDTJ-A5C8-JVWE

44. McNamara D.S., Ozuru Y., Best R., O’Reilly T. (2007) The 4-Pronged Compre-
hension Strategy Framework // D.S. McNamara (ed.) Reading Comprehension 
Strategies: Theories, Interventions, and Technologies. New York: Lawrence 
Erlbaum Associates. P. 465–496.

45. Millis K.K., Magliano J.P., Todaro S. (2006) Measuring Discourse-Level Process-
es with Verbal Protocols and Latent Semantic Analysis // Scientific Studies of 
Reading. Vol. 10. No 3. P. 225–240. doi:10.1207/s1532799xssr1003_2

46. Mokhtari K., Reichard C. (2002) Assessing Students’ Metacognitive Aware-
ness of Reading Strategies // Journal of Educational Psychology. Vol. 94. No 2. 
P. 249–259. doi:10.1037/0022-0663.94.2.249

47. Mulcahy-Ernt P., Caverly D. (2009) Strategic Study-Reading // R.F. Flippo, 
D.S. Caverly (eds) Handbook of College Reading and Study Strategy Research. 
New York: Routledge. P. 177–198.

48. Mullis I.V., Martin M.O. (eds) (2019) PIRLS 2021 Assessment Frameworks. http://
pirls2021.org/wp-content/uploads/sites/2/2019/04/P21_Frameworks.pdf

49. OECD (2019) PISA 2018 Assessment and Analytical Framework. Paris: 
OECD. doi:10.1787/b25efab8-en

50. Ortlieb E., Sargent S., Moreland M. (2014) Evaluating the Efficacy of Using a 
Digital Reading Environment to Improve Reading Comprehension within a 
Reading Clinic // Reading Psychology. Vol. 35. No 5. P. 397–421. doi:10.1080/
02702711.2012.683236

51. Pagendarm M., Schaumburg H. (2001) Why Are Users Banner-Blind? The Im-
pact of Navigation Style on the Perception of Web Banners // Journal of Dig-
ital Information. Vol. 2. No 1.

52. Salmeron L., Canas J.J., Kintsch W., Fajardo I. (2005) Reading Strategies and 
Hypertext Comprehension // Discourse Processes. Vol. 40. No 3. P. 171–191. 
doi:10.1207/s15326950dp4003_1

53. Salmerón L., Naumann J., Garcia V., Fajardo I. (2017) Scanning and Deep Pro-
cessing of Information in Hypertext: An Eye Tracking and Cued Retrospective 
Think-Aloud Study // Journal of Computer Assisted Learning. Vol. 33. No 3. 
P. 222–233. doi:10.1111/jcal.12152



http://vo.hse.ru 267

М.Ю. Лебедева 
Стратегии работы с цифровым текстом для решения учебных читательских задач

54. Singer L.M., Alexander P.A. (2017) Reading on Paper and Digitally: What the 
Past Decades of Empirical Research Reveal // Review of Educational Research. 
Vol. 87. No 6. P. 1007–1041. doi:10.3102/0034654317722961

55. Thain M. (2018) Distracted Reading: Acts of Attention in the Age of the Inter-
net // Digital Humanities Quarterly. Vol. 12. No 2. http://digitalhumanities.
org/dhq/vol/12/2/000393/000393.html

56. Wang Y.H. (2016) Reading Strategy Use and Comprehension Performance of 
More Successful and Less Successful Readers: A Think-Aloud Study // Educa-
tional Sciences: Theory and Practice. Vol. 16. No 5. P. 1789–1813. doi:10.12738/
estp.2016.5.0116

57. Weber R.P. (1990) Basic Content Analysis. Thousand Oaks, CA: Sage.
58. Yaylı D. (2010) A Think-Aloud Study: Cognitive and Metacognitive Reading 

Strategies of ELT Department Students // Eurasian Journal of Educational Re-
search. Iss. 38. P. 234–251. 

59. Zhang M. (2012) Supporting Middle School Students’ Online Reading of Sci-
entific Resources: Moving beyond Cursory, Fragmented, and Opportunistic 
Reading // Journal of Computer Assisted Learning. Vol. 29. No 2. P. 138–152. 
doi:10.1111/j.1365-2729.2012.00478.x

Afflerbach P.A., Cho B.Y. (2010) Determining and Describing Reading Strategies: 
Internet and Traditional Forms of Reading. Metacognition, Strategy Use, and 
Instruction (ed. W. Schneider), New York: Guilford, pp. 201–255.

Alexander P.A., Disciplined Reading and Learning Research Laboratory (2012) 
Reading into the Future: Competence for the 21st Century. Educational Psy-
chologist, vol. 47, no 4, pp. 259–280. doi:10.1080/00461520.2012.722511

Anderson N. (2003) Scrolling, Clicking, and Reading English: Online Reading Strat-
egies in a Second/Foreign Language. The Reading Matrix, vol. 3, no 3.

Anderson N. (1991) Individual Differences in Strategy Use in Second Language 
Reading and Testing. The Modern Language Journal, vol. 75, no 4, pp. 460–
472. doi:10.1111/j.1540-4781.1991.tb05384.x

Annisette L.E., Lafreniere K.D. (2017) Social Media, Texting, and Personality: A Test 
of the Shallowing Hypothesis. Personality and Individual Differences, vol. 115, 
February, pp. 154–158. doi:10.1016/j.paid.2016.02.043

Baker L., Brown A.L. (1984) Metacognitive Skills and Reading. Handbook of Read-
ing Research (eds P.D. Pearson, R. Barr, M.L. Kamil, P. Mosenthal), New York: 
Longman, pp. 353–394.

Bereiter C., Bird M. (1985) Use of Thinking Aloud in Identification and Teaching 
of Reading Comprehension Strategies. Cognition and Instruction, vol. 2, no 2, 
pp. 131–156. doi:10.1207/S1532690XCI0202_2

Block E. (1986) The Comprehension Strategies of Second Language Readers. TESOL 
Quarterly, vol. 20, no 3, pp. 463–493.

Bohn-Gettler C.M. (2018) The Complexities of Comprehension: Conducting Think-
Aloud Studies with Multiple Interacting Variables. SAGE Research Methods Cas-
es. doi:10.4135/9781526439550

Bohn-Gettler C.M., Kendeou P. (2014) The Interplay of Reader Goals, Working 
Memory, and Text Structure during Reading. Contemporary Educational Psy-
chology, vol. 39, no 3, pp. 206–219. doi:10.1016/j.cedpsych.2014.05.003

Bohn-Gettler C.M., Olson O. (2019) Analyzing Verbal Protocols: Thinking Aloud 
during Reading in Cognitive and Educational Psychology. London: Sage. 
doi:10.4135/9781526494306

Burbules N.C., Callister T.A. (1996) Knowledge at the Crossroads: Some Alterna-
tive Futures of Hypertext Learning Environments. Educational Theory, vol. 46, 
no 1, pp. 23–50. doi:10.1111/j.1741-5446.1996.00023.x

References



268� Вопросы�образования / Educational�Studies�Moscow.�2022.�№�1

ПРОБЛЕМЫ ОНЛАЙН-ОБУЧЕНИЯ

Clark A., Chalmers D. (1998) The Extended Mind. Analysis, vol. 58, iss. 1, pp. 7–19. 
doi:10.1093/analys/58.1.7

Coiro J. (2011) Talking About Reading as Thinking: Modeling the Hidden Complex-
ities of Online Reading Comprehension. Theory Into Practice, vol. 50, no 2, 
pp. 107–115. doi:10.1080/00405841.2011.558435

Coiro J., Dobler E. (2007) Exploring the Online Reading Comprehension Strate-
gies Used by Sixth-Grade Skilled Readers to Search for and Locate Informa-
tion on the Internet. Reading Research Quarterly, vol. 42, no 2, pp. 214–257. 
doi:10.1598/RRQ.42.2.2

Delgado P., Salmerón L. (2021) The Inattentive On-Screen Reading: Reading 
Medium Affects Attention and Reading Comprehension under Time Pres-
sure. Learning and Instruction, vol. 71, art. no 101396. doi:10.1016/j.learnin-
struc.2020.101396

Delgado P., Vargas C., Ackerman R., Salmerón L. (2018) Don’t Throw away Your 
Printed Books: A Meta-Analysis on the Effects of Reading Media on Reading 
Comprehension.  Educational Research Review, vol. 25, November, pp. 23–38. 
doi:10.1016/j.edurev.2018.09.003

Dobler E. (2015) E-Textbooks: A Personalized Learning Experience or a Digital 
Distraction? Journal of Adolescent & Adult Literacy, vol. 58, no 6, pp. 482–491.

Hillesund T. (2010) Digital Reading Spaces: How Expert Readers Handle Books, the 
Web and Electronic Paper. First Monday, vol. 15, no 4. doi:10.5210/fm.v15i4.2762

Krippendorp K. (2004) Content Analysis: An Introduction to its Methodology. Thou-
sand Oaks, CA: Sage.

Latini N., Bråten I. (2021) Strategic Text Processing Across Mediums: A Verbal Pro-
tocol Study. Reading Research Quarterly, May, pp. 1–22. doi:10.1002/rrq.418 

Latini N., Bråten I., Anmarkrud Ø., Salmerón L. (2019) Investigating Effects of 
Reading Medium and Reading Purpose on Behavioral Engagement and Tex-
tual Integration in a Multiple Text Context. Contemporary Educational Psychol-
ogy, vol. 59, July, art. no 101797. doi:10.1016/j.cedpsych.2019.101797 

Lebedeva M.Yu., Kupreshchenko O.F., Berlin Khenis A.A., Veselovskaya T.S. (2021) 
Skrolly, kliki i tsifrovaya didaktika: opyt sbora dannykh o pol’zovatel’skom po-
vedenii dlya issledovaniya chteniya shkol’nikami tsifrovykh uchebnykh tek-
stov [Scrolls, Ckicks and Digital Didactics: Experience in Collecting User Be-
havior Data for a Study of School Students’ Digital Reading]. Proceedings of 
the V International Scientific Conference ˮInformatization of Education and Meth-
ods of e-Learning: Digital Technologies in Educationˮ (Krasnoyarsk, 2020, 6–9 Oc-
tober), Krasnoyarsk: Siberian Federal University, pp. 187–191.

Lebedeva M.Yu., Vergeles K.P., Kupreshchenko O.F., Zhiltsova L.Yu., Veselov-
skaya T.S. (2020) Faktory vybora tsifrovogo formata dlya chteniya i samootsen-
ka chitatel’skogo povedeniya v tsifrovoy srede (po dannym oprosa rossiyskikh 
shkol’nikov) [The Russian Schoolchildren’s Digital Reading: Factors Affecting 
Medium Preferences and Self-Evaluation of Digital Reading Practice]. Science 
for Education Today, vol. 10, no 6, pp. 252–272. doi:10.15293/2658-6762.2006.14

Leslie L., Caldwell J. (2009) Formal and Informal Measures of Reading Compre-
hension. Handbook of Research on Reading Comprehension (eds S.E. Israel, 
G.G. Duffy), New York: Routledge, pp. 403–427.

Liu Z. (2005) Reading Behavior in the Digital Environment: Changes in Reading 
Behavior Over the Past Ten Years. Journal of Documentation, vol. 61, no 6, 
pp. 700–712. doi:10.1108/00220410510632040

Magliano J.P., Millis K.K. (2003) Assessing Reading Skill with a Think-Aloud Proce-
dure and Latent Semantic Analysis. Cognition and Instruction, vol. 21, no 3, 
pp. 251–284. doi:10.1207/S1532690XCI2103_02

Magliano J.P., Millis K., Ozuru Y., McNamara D.S. (2007) A Multidimensional Frame-
work to Evaluate Reading Assessment Tools. Reading Comprehension Strate-



http://vo.hse.ru 269

М.Ю. Лебедева 
Стратегии работы с цифровым текстом для решения учебных читательских задач

gies: Theories, Interventions, and Technologies (ed. D.S. Mcnamara), New York; 
London: Taylor and Francis Group, pp. 107–134.

Magliano J.P., Millis K., R-SAT Development Team, Levinstein I., Boonthum C. (2011) 
Assessing Comprehension during Reading with the Reading Strategy As-
sessment Tool (RSAT). Metacognition and Learning, vol. 6, no 2, pp. 131–154. 
doi:10.1007/s11409-010-9064-2

Magliano J.P., Trabasso T., Graesser A.C. (1999) Strategic Processing during Com-
prehension. Journal of Educational Psychology, vol. 91, no 4, pp. 615–629. 
doi:10.1037/0022-0663.91.4.615

McNamara D., Kendeou P. (2011) Translating Advances in Reading Comprehension 
Research to Educational Practice. International Electronic Journal of Elementa-
ry Education, vol. 4, no 1, pp. 33–46.

McNamara D.S., McDaniel M.A. (2004) Suppressing Irrelevant Information: Knowl-
edge Activation or Inhibition? Journal of Experimental Psychology: Learn-
ing, Memory, and Cognition, vol. 30, no 2, pp. 465–482. doi:10.1037/0278-
7393.30.2.465

McNamara D.S., O’Reilly T.P., Best R.M., Ozuru Y. (2006) Improving Adolescent Stu-
dents’ Reading Comprehension with Istart. Journal of Educational Computing 
Research, vol. 34, no 2, pp. 147–171. doi:10.2190/1RU5-HDTJ-A5C8-JVWE

McNamara D.S., Ozuru Y., Best R., O’Reilly T. (2007) The 4-Pronged Comprehen-
sion Strategy Framework. Reading Comprehension Strategies: Theories, Inter-
ventions, and Technologies (ed. D.S. McNamara), New York: Lawrence Erlbaum 
Associates, pp. 465–496.

Millis K.K., Magliano J.P., Todaro S. (2006) Measuring Discourse-Level Processes 
with Verbal Protocols and Latent Semantic Analysis. Scientific Studies of Read-
ing, vol. 10, no 3, pp. 225–240. doi:10.1207/s1532799xssr1003_2

Mokhtari K., Reichard C. (2002) Assessing Students’ Metacognitive Awareness of 
Reading Strategies. Journal of Educational Psychology, vol. 94, no 2, pp. 249–
259. doi:10.1037/0022-0663.94.2.249

Mulcahy-Ernt P., Caverly D. (2009) Strategic Study-Reading. Handbook of College 
Reading and Study Strategy Research (eds R.F. Flippo, D.S. Caverly), New York: 
Routledge, pp. 177–198.

Mullis I.V., Martin M.O. (eds) (2019) PIRLS 2021 Assessment Frameworks. Available at:  
http://pirls2021.org/wp-content/uploads/sites/2/2019/04/P21_Frameworks.
pdf (accessed 20 January 2022).

OECD (2019) PISA 2018. Assessment and Analytical Framework. Paris: OECD. 
doi:10.1787/b25efab8-en

Oganov S.R., Kornev A.N. (2017) Okulomotornye kharakteristiki kak pokazatel’ 
sformirovannosti navyka analiza pis’mennogo teksta u detey 9–11 i 12–14 let 
[Oculomotor Characteristics as Indicators of Written Text Analysis Skills For-
mation in Children Aged 9-11 and 12-14]. Special Education, no 3, pp. 112–121.

Ortlieb E., Sargent S., Moreland M. (2014) Evaluating the Efficacy of Using a Digi-
tal Reading Environment to Improve Reading Comprehension within a Read-
ing Clinic. Reading Psychology, vol. 35, no 5, pp. 397–421. doi:10.1080/02702
711.2012.683236

Pagendarm M., Schaumburg H. (2001) Why Are Users Banner-Blind? The Impact 
of Navigation Style on the Perception of Web Banners. Journal of Digital In-
formation, vol. 2, no 1.

Polukhina E.V. (2014) Onlain-nablyudenie kak metod sbora dannykh [Online Ob-
servation as a Method for Collecting Data]. Interaction. Interview. Interpreta-
tion, no 7, pp. 95–106.

Prantsova G.V., Romanicheva E.S. (2015) Sovremennye strategii chteniya: teoriya i prak-
tika. Smyslovoe chtenie i rabota s tekstom [Modern Reading Strategies: Theo-
ry and Practice. Semantic Reading and Working with Text]. Moscow: Forum.



270� Вопросы�образования / Educational�Studies�Moscow.�2022.�№�1

ПРОБЛЕМЫ ОНЛАЙН-ОБУЧЕНИЯ

Ryabinina L.A., Chaban T.Yu. (2019) Monitoring chitatel’skoy gramotnosti: region-
al’ny opyt [Monitoring of Reading Literacy: Regional Experience]. Otechestven-
naya i Zarubezhnaya Pedagogika, vol. 1, no 4 (61), pp. 236–247.

Salmeron L., Canas J.J., Kintsch W., Fajardo I. (2005) Reading Strategies and 
Hypertext Comprehension. Discourse Processes, vol. 40, no 3, pp. 171–191. 
doi:10.1207/s15326950dp4003_1

Salmerón L., Naumann J., Garcia V., Fajardo I. (2017) Scanning and Deep Pro-
cessing of Information in Hypertext: An Eye Tracking and Cued Retrospec-
tive Think-Aloud Study. Journal of Computer Assisted Learning, vol. 33, no 3, 
pp. 222–233. doi:10.1111/jcal.12152

Semenov A.L. (2020) Rezul’tativnoe obrazovanie rasshirennoy lichnosti v prozrach-
nom mire na tsifrovoy platforme [Productive Education of Extended Human 
in the Transparent World on Digital Platform]. The Herzen University Confer-
ence on Psychology in Education, no 3, pp. 590–596. doi:10.33910/herzenpsy-
conf-2020-3-27

Singer L.M., Alexander P.A. (2017) Reading on Paper and Digitally: What the Past 
Decades of Empirical Research Reveal. Review of Educational Research, vol. 87, 
no 6, pp. 1007–1041. doi:10.3102/0034654317722961

Smetannikova N.N. (2019) Obuchenie professional’no-spetsializirovannomu  
chteniyu v svete teorii innovatsiy [Teaching Professionally-Specialized Read-
ing in the Light of Innovation Theory]. World of Science. Pedagogy and Psy-
chology, no 1. Available at:  https://mir-nauki.com/PDF/53PDMN119.pdf (ac-
cessed 20 January 2022).

Smetannikova N.N. (2018) Strategial’ny podkhod k obucheniyu profession-
al’no-spetsializirovannomu chteniyu [A Strategic Approach to Teaching Pro-
fessionally Specialized Reading]. Higher Education Today, no 9, pp. 54–59.  
doi:10.25586/RNU.HET.18.09.P.54

Thain M. (2018) Distracted Reading: Acts of Attention in the Age of the Internet. 
Digital Humanities Quarterly, vol. 12, no 2. Available at:  http://digitalhumani-
ties.org/dhq/vol/12/2/000393/000393.html (accessed 20 January 2022).

Wang Y.H. (2016) Reading Strategy Use and Comprehension Performance of More 
Successful and Less Successful Readers: A Think-Aloud Study. Education-
al Sciences: Theory and Practice, vol. 16, no 5, pp. 1789–1813. doi:10.12738/
estp.2016.5.0116

Weber R.P. (1990) Basic Content Analysis. Thousand Oaks, CA: Sage.
Yaylı D. (2010) A Think-Aloud Study: Cognitive and Metacognitive Reading Strat-

egies of ELT Department Students. Eurasian Journal of Educational Research, 
iss. 38, pp. 234–251. 

Zalevskaya A.A., Kaminskaya E.E., Medvedeva I.L., Rafikova N.V. (1998) Slovo na 
puti k ponimaniyu teksta [A Word on the Way to Understanding the Text] Psik-
holingvisticheskie aspekty vzaimodeystviya slova i teksta [Psycholinguistic As-
pects of Word-Text Interaction], Tver: Tver State University, pp. 4–46.

Zhang M. (2012) Supporting Middle School Students’ Online Reading of Scientific 
Resources: Moving beyond Cursory, Fragmented, and Opportunistic Reading. 
Journal of Computer Assisted Learning, vol. 29, no 2, pp. 138–152. doi:10.1111/
j.1365-2729.2012.00478.x

Zuckerman G.A. (2010) Otsenka chitatel’skoy gramotnosti. Materialy k obsuzhdeniyu 
[Assessment of Reader Literacy. Materials for Discussion]. Moscow: Center 
for Education Quality Assessment. Available at: http://2020strategy.ru/
data/2011/07/15/1214720557/4.pdf (accessed 20 January 2022).



http://vo.hse.ru 271

Как преподаватели вузов 
воспринимают цифровую 
трансформацию высшего 
образования

Д.М. Рогозин, О.Б. Солодовникова, А.А. Ипатова

Рогозин Дмитрий Михайлович — кандидат социологических наук, дирек-
тор Центра полевых исследований Института социального анализа и про-
гнозирования РАНХиГС при Президенте Российской Федерации. E-mail: rogo-
zin@ranepa.ru (контактное лицо для переписки)
Солодовникова Ольга Борисовна — кандидат филологических наук, стар-
ший научный сотрудник Центра полевых исследований Института социаль-
ного анализа и прогнозирования РАНХиГС при Президенте Российской Фе-
дерации. E-mail: solodovnikova-ob@ranepa.ru
Ипатова Анна Алексеевна — кандидат культурологии, старший научный со-
трудник Центра полевых исследований Института социального анализа и 
прогнозирования РАНХиГС при Президенте Российской Федерации. E-mail: 
ipatova@ranepa.ru 

Адрес: 119034 Москва, Пречистенская набережная, 11, корп. 1.

В абсолютном большинстве работ, посвященных изменениям в сфере выс-
шего образования в связи с пандемией COVID-19, акцентируется внимание 
на проблемах, возникших перед студентами. Позиция профессорско-препо-
давательского состава, обеспокоенного умалением своей роли в изменяю-
щемся в силу цифровой трансформации образовательном процессе, остает-
ся неартикулированной.

Институт социального анализа и прогнозирования РАНХиГС при поддерж-
ке Министерства науки и высшего образования Российской Федерации с 
2020 г. проводит мониторинг отношения профессорско-преподавательско-
го состава вузов к изменениям, происходящим в сфере высшего образова-
ния. В основу статьи легли результаты трех волн исследования (выборка не-
случайная, административная, двухпотоковая): проведенных в апреле 2020 г. 
(N = 33 987), в июне-июле 2020 г. (N = 27 484) и в апреле-мае 2021 г. (N = 26 334). 
Авторы отмечают общий положительный тренд в преподавательских настро-
ениях: пик негодования в связи с введением дистанта пройден, отношение 
к онлайн-обучению стало более спокойным, ровным. По-прежнему боль-
шинство преподавателей отдают безусловное предпочтение традиционно-
му очному формату обучения. В статье подробно рассмотрено отношение 
преподавателей к цифровой трансформации высшего образования, про-
анализированы нарративы. Наиболее перспективным направлением циф-
ровой трансформации вузов преподаватели считают использование техно-
логий смешанного обучения, в которых максимизируется польза классиче-
ских и инновационных методик преподавания. Выделены факторы риска и 
возможности дальнейших цифровых инноваций в высшей школе. 
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The absolute majority of publications about changes in higher education resul-
ting from the COVID-19 pandemic focus on the problems faced by students. They 
fail to articulate the position of university faculty members who are concerned 
about their dwindling role as a result of the digital transformation of education.
Since 2020, the Institute of Social Analysis and Forecasting at the Russian Pre-
sidential Academy of National Economy and Public Administration with the sup-
port of the Russian Ministry of Science and Higher Education has conducted a 
monitoring study of the attitude of university faculty members to the changes 
taking place in higher education. The present article is based on the results of 
three research waves (non-random, administrative, two-stream samples) conduc-
ted in April 2020 (N = 33,987), June-July 2020 (N = 27,484) and April-May 2021 
(N = 26,334). An overall positive trend is observed in teacher attitudes: the peak 
of discontent about the introduction of distance education has passed, and the 
attitude to online learning has become calmer and more level-headed. Most tea-
chers continue to express unconditional support for traditional in-person lear-
ning, however. The article takes a close look at the attitude of teachers to the di-
gital transformation of higher education and analyzes their narratives. Teachers 
believe that the most promising aspect of the digital transformation of universi-
ties is the use of blended learning technologies that combine the benefits of clas-
sical and innovative teaching methods. The article identifies risk factors and fur-
ther opportunities for digital innovations in higher education.
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Весной 2020 г. в связи с пандемией, всеобщим локдауном и не-
определенностью перспектив распространения коронавируса 
перед системой высшего образования встал выбор: прервать 
обучение, распустив студентов и преподавателей на неопреде-
ленный срок, или перевести весь учебный процесс в дистанци-
онный формат. Произошел мгновенный переход на дистант, и 
безальтернативность административного принуждения к нему 
породила неизбежное сопротивление [Радина, Балакина, 2021; 
Рогозин, 2021б]. Большинство преподавателей негативно от-
неслись к происходящему, увидев в принятом решении поку-
шение на академические свободы, чреватое неминуемым раз-
рушением всего института высшего образования.

Вместе с тем уже несколько лет в системе высшего образо-
вания происходит плановая цифровая трансформация: внедря-
ются высокотехнологичные цифровые решения и модернизи-
руются программы обучения. И если до пандемии эти процессы 
шли параллельно, то быстрый и обязательный переход на дис-
тант неразрывно связал их в представлении преподавателей. 
Предубеждения преподавателей против дистанционного фор-
мата стали одной из важнейших составляющих тех условий, в 
которых осуществлялись цифровые преобразования высшей 
школы. Вряд ли можно ставить в вину преподавателям их со-
противление переменам: чрезвычайная ситуация в стране, не-
обходимость быстро перестраиваться, резко возросшая нагруз-
ка, ответственность и административное давление сделали их 
заложниками ситуации, поскольку для большинства именно 
эти условия выступили в качестве проводников происходящих 
изменений.

Прошло больше полутора лет. Сохранилось ли первона-
чальное предубеждение против дистанционного формата и 
цифровых преобразований высшей школы? Каково отношение 
преподавателей к дистанционному формату в 2021 г.? Нашли ли 
преподаватели для себя оптимальные пропорции сочетания 
дистанционных и аудиторных форматов обучения? Повлияли 
ли текущие события на отношение преподавателей к цифровой 
трансформации? Как воспринимают преподаватели цифровую 
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трансформацию в целом? Много ли среди них действительных 
противников цифровых преобразований? В данном исследова-
нии основные элементы цифровой трансформации высшего 
образования рассматриваются на основании актуальных оце-
нок профессорско-преподавательского состава, составляюще-
го одну из основных групп стейкхолдеров этой трансформации.

Дискуссии о цифровой трансформации в высшем образова-
нии идут уже по меньшей мере 30 лет. Одним из первона-
чальных импульсов для обсуждения темы стали технологии 
активного обучения, рассматривавшиеся как способ усилить 
мотивацию студентов к усвоению знаний. В классической мо-
нографии 1991 г. Ч. Бонвелл с коллегами указывают, что ак-
тивное обучение с использованием методик зарождающейся  
IT-индустрии должно изменить статус преподавателя, который 
отныне будет не просто «передатчиком знаний», а «фасили-
татором», проводником самой методики обучения [Bonwell,  
Eison, 1991]. Итак, уже на старте дискуссии вопрос о роли пре-
подавателя в процессе цифровой трансформации был одним 
из центральных.

Различные международные организации в последние годы 
выпускали заявления и меморандумы, подчеркивая приоритет-
ное значение активного обучения для успешного развития в 
будущем. Среди прочего можно перечислить решения Болон-
ского процесса и Европейского пространства высшего образо-
вания [Zahavi, Friedman 2019], Объединение за обучение XXI в. 
(Partnership for 21st Century Learning) [Laar et al., 2017], а также раз-
нообразные издания «Оценки и преподавания навыков XXI в.» 
[Care, Wilson, Griffin, 2018]. 

Дальнейшее развитие дискурса шло вровень с техническим 
прогрессом, приобретя в качестве темы-фронтира феномен 
геймификации образования [Subhash, Cudney, 2018]. Несмотря 
на множество работ, посвященных преимуществам геймифи-
кации, пользе от включения IT-технологий в образовательный 
процесс, скепсис преподавателей в отношении цифровизации 
и геймификации не ослабевал [Guerrero-Roldán, Noguera, 2018]. 
Чаще всего работников высшей школы беспокоили перспекти-
ва изменения ролей в процессе обучения, «потеря времени» 
как преподавателями, так и учащимися, разрыв с академиче-
скими традициями, подмена обучения администрированием.

Компромиссным вариантом, способным объединить пре-
имущества традиционного академического образования и ин-
новационных техник, мыслилось смешанное (blended learning), 
или гибридное, обучение [Борисова, 2019]. Согласно общепри-
нятому определению, «среды смешанного обучения <...> соче-
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тают синхронную и асинхронную деятельность и расположе-
ны в континууме между очным и онлайн-обучением» [Graham, 
2019]. Во второй половине 2010-х годов проведено множество 
исследований с целью подтвердить эффективность смешан-
ного обучения в оптимизации вовлеченности студентов и ор-
ганизации всего учебного процесса [Halverson, Graham, 2019; 
Manwaring et al., 2017; Boelens, de Wever, Voet, 2017; Boelens, Voet, 
de Wever, 2018]. Однако краеугольным камнем успеха остается 
восприятие смешанных технологий преподавателями: если они 
заинтересованы в использовании цифрового потенциала в об-
разовательном процессе, позитивные изменения происходят, 
если мотивация у них отсутствует, доказательств эффективно-
сти смешанного обучения обнаружить не удается. 

Накануне пандемии, осенью 2019 г., канадские исследовате-
ли проанализировали практики смешанного обучения в четы-
рех университетах страны, опираясь на данные глубинных ин-
тервью 20 преподавателей разных специальностей, имеющих 
опыт использования цифровых курсов [Heilporn, Lakhal, Bélisle, 
2021]. Выяснилось, что успешному функционированию смешан-
ных программ в образовательном процессе могут способство-
вать три базовых сценария действий:

• творческая переработка существующей структуры, а так-
же темпов образовательных курсов (смешанное обучение 
зависит от динамики преподавания, требует чередования 
синхронных и асинхронных занятий, теряет в качестве от 
любых неоправданных длиннот, пауз и т.д.);

• возможность выбора преподавательской и учебной дея-
тельности (смешанное обучение эффективно, если предо-
ставляет автору курса больше автономии и свободы в поис-
ке наиболее подходящих инструментов, учебных пособий, 
подходов к преподаванию и сокращает объем строго регла-
ментированных операций);

• внимание к роли преподавателя и его взаимодействию с 
курсом (отдельно подчеркивается, что смешанное обучение 
не снижает значимость фигуры учителя, а, напротив, усили-
вает ее, требуя от последнего установления со студентами 
доверительных отношений, стимулирующих прямые кон-
такты между членами образовательной группы). 

Итогом всех проведенных к настоящему моменту исследований 
стало понимание, что цифровая трансформация имеет в каче-
стве своих стейкхолдеров трех независимых агентов: обще-
ство, «академию» как корпус преподавателей и студентов [Mu-
rillo-Zamorano et al., 2021], при этом совпадение их интересов 
не является самоочевидным. Со стороны общества процессы 
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цифровизации могут либо искусственно навязываться вузам, 
либо, напротив, тормозиться вследствие нехватки финансиро-
вания, соответствующих организационных решений и т.д. Со 
стороны студентов может быть ярко выражен или вовсе отсут-
ствовать всякий запрос на инновации в обучении. Наконец, 
«академия» имеет личные амбиции и скепсис, влияющие на  
IT-революцию. При этом рассматривать интересы всех трех 
игроков необходимо в совокупности, так как их пересечение 
создает пространство возможностей для цифровой трансфор-
мации в тот или иной момент времени в конкретной стране. 

Две распространенные точки зрения на природу цифро-
вой революции — технократическая и гуманистическая, — 
как правило, стимулируют анализ IT-методик обучения с пози-
ций общественного или студенческого блага, часто оставляя 
за скобками мнение «академии» как заранее ангажированно-
го и заинтересованного в сохранении статус-кво сообщества. 
Не случайно авторы абсолютного большинства работ, иссле-
дующих драматические изменения в образовательном про-
цессе, которые повлекла за собой пандемия COVID-19, акценти-
ровали внимание на проблемах, возникших перед студентами 
[Damşa et al., 2021]. Профессорско-преподавательская корпора-
ция, обеспокоенная еще на заре цифровой эры умалением сво-
ей значимости, переопределением ролей в образовательном 
процессе, следя за текущим дискурсом, могла бы считать свои 
опасения обоснованными: ее голос часто оказывается неуслы-
шанным, а позиция — неартикулированной.

В ряде ранних работ, посвященных готовности препода-
вателей к цифровой трансформации, ставилась цель выявить 
факторы, способствующие позитивному отношению послед-
них к IT-нововведениям [Buchanan, Sainter, Saunders, 2013]. 
В частности, финские исследователи прописали «целостную 
концепцию цифровой компетентности», которой требует от 
преподавателя время [Ilomäki et al., 2016]. В числе базовых ком-
петенций, на которые впоследствии ссылались другие авторы, 
значатся следующие:

• навыки технического характера (умение пользоваться со-
ответствующей техникой и программами);

• способность осмысленно использовать цифровые техноло-
гии в работе, учебе и повседневной жизни;

• способность критически оценивать цифровые технологии 
и мотивации включения в цифровую среду. 

Начав с элементарного уровня — с необходимости для препо-
давателя умения ориентироваться в современных технологиях, 
авторы закончили куда более интересным утверждением, под-
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черкивающим значимость именно критического отношения 
«академии» к IT-революции. По их мнению, роль амбассадо-
ра любого процесса исключает формализм и соглашательскую 
позицию: цифровое обучение может эффективно развиваться, 
только встречая конструктивную критику профессионально-
го сообщества, которая должна считаться неотъемлемым эле-
ментом IT-революции в образовательной среде. Кроме того, 
авторы отметили важность целостного подхода к фигуре пре-
подавателя, который не является лишь «функцией» цифровой 
трансформации и имеет, помимо нее, другие академические 
интересы и запросы. 

Несколько другой взгляд на цифровую компетентность 
предложили норвежские исследователи, выделив три специ-
фических уровня овладения IT-навыками у представителей пре-
подавательского корпуса [Gudmundsdottir, Hatlevik, 2018]: 

• общая цифровая компетентность, т.е. инструментальные 
навыки и знания, необходимые преподавателям для ис-
пользования цифровых технологий в своей работе, вклю-
чая владение соответствующим программным обеспече-
нием;

• предметная цифровая компетентность, позволяющая ви-
деть особенности преподавания той или иной дисциплины 
в онлайн-формате, творчески реагировать на них, создавая 
оригинальные онлайн- и смешанные курсы;

• профессиональная цифровая компетентность, обеспечива-
ющая применение педагогических навыков в непривычной 
цифровой среде: изменение стратегий и тактик общения со 
студентами, выстраивание грамотной онлайн-оценки и т.д. 

Две обозначенные схемы имеют много общего, так как учиты-
вают многоаспектность преподавательской работы, в которой 
простая передача знаний посредством привычного «аналого-
вого» или цифрового канала опосредована факторами лично-
го педагогического мастерства. 

В 2020 г. модель цифровых компетенций в высшем об-
разовании была дополнена крайне своевременным параме-
тром, сформулированным в монографии Т. Аагаарда и А. Лунда 
[Aagaard, Lund, 2020]. Авторы предположили, что помимо об-
щей, предметной и профессиональной цифровой компетенции 
для устойчивости высшей школы жизненно важна трансформа-
ционная (transformative) компетенция как способность препода-
вателей и студентов непрерывно реформировать и обновлять 
свою педагогическую практику, совершенно необходимая для 
нахождения путей выхода из нестандартных ситуаций. Опубли-
кованная в декабре 2019 г., эта книга могла бы претендовать на 
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звание пророческой ввиду последовавшего вызова COVID-19, 
сделавшего трансформационную компетенцию одной из самых 
востребованных на рынке образовательных услуг. 

При этом очевидно, что перспективы подстройки образо-
вательного процесса в онлайн-режиме зависят не только от 
воли преподавателя и готовности студентов, третий стейкхол-
дер цифровой трансформации — общество в лице своих регу-
лирующих институтов — играет немаловажную роль. Э. Кинг и 
Р. Бойят выделили институциональную культуру в качестве пер-
вого из условий, способствующих эффективному онлайн-обуче-
нию [King, Boyatt, 2014], а Ф. Петерсон [Pettersson, 2018] на осно-
ве анализа имеющихся источников пришла к заключению, что 
положительный эффект от индивидуальных цифровых компе-
тенций преподавателя во многом опосредован организацион-
ным контекстом деятельности последнего. Губительным может 
оказаться как отсутствие всякого институционального сопро-
вождения, так и переизбыток регламентирующих и контроли-
рующих инстанций. Если контроль над процессом обучения 
становится навязчивым, одно из ключевых преимуществ циф-
ровой трансформации — ее гибкость, инновационность — мо-
жет теряться. Значение неформальных, нигде не прописанных 
методов, вырабатываемых в процессе живой коммуникации 
«преподаватель — студенты», для успешного онлайн-обучения 
убедительно показали сингапурские исследователи в моногра-
фии «Невидимое обучение. Перспективы, вызовы и возможно-
сти» [Looi et al., 2019]. 

С 2020 г. РАНХиГС проводит мониторинг отношения профессор-
ско-преподавательского состава вузов к происходящим в сфере 
высшего образования изменениям. Выборка неслучайная, ад-
министративная, двухпотоковая. Первый поток — администра-
тивный. При поддержке Министерства науки и высшего образо-
вания во все вузы страны производится рассылка предложений 
принять участие в опросе. Порядок реализации выборки кон-
тролируется на местах административным составом вузов. Для 
контроля и оценки административно одобряемых ответов ор-
ганизуется второй, альтернативный, поток опрошенных через 
таргетированную рекламу в социальных сетях. Подробнее об 
организации исследования см.: [Рогозин, 2021б]. В основу ста-
тьи легли результаты третьей волны исследования.

Первая волна мониторинга проходила с 10 по 15 апреля 
2020 г. включительно. Всего за шесть календарных дней в об-
следовании приняли участие 58 812 человек, из них не прошли 
условия отбора 20 273 человека. Из удовлетворяющих крите-
риям отбора респондентов лишь 6% отказались участвовать 

Методология
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в опросе и 5% прервали заполнение анкеты. Всего собрано 
33 987 полных анкет. Коэффициент ответов, или отношение 
полных анкет, удовлетворяющих условиям отбора и критери-
ям качества заполнения, ко всем переходам к анкетной фор-
ме, составил 89%.

Вторая волна мониторинга проходила с 25 июня по 10 июля 
2020 г. За 16 календарных дней в опросе приняли участие 
42 382 человека, из них не прошли отбор 928 человек, или 
2% выборочной совокупности; отказались участвовать в опро-
се сразу после ответов на скрининговые вопросы 11 680 респон-
дентов, или 28%, прервали заполнение анкеты 2290 человек, 
или 5%. Итоговая выборка составила 27 484 анкеты. Коэффи-
циент ответов равен 65%.

Третья волна мониторинга проходила с 23 апреля по 31 мая 
2021 г. За 38 календарных дней зафиксировано 42 272 перехода 
на анкету и 32 086 пользователей начали заполнение анкеты. 
Всего собраны 26 334 анкеты, соответствующие условиям отбо-
ра (респонденты являются преподавателями высших учебных 
заведений). В результате выявления ошибок и неточностей, ре-
дактирования массива итоговая выборка составила 24 337 еди-
ниц наблюдения. Коэффициент ответов равен 57%.

Последовательное снижение коэффициента ответов, с од-
ной стороны, обусловлено большим количеством опросов, 
приводящихся в высшей школе и, соответственно, снижением 
интереса преподавателей к участию в повторяющихся иссле-
дованиях, с другой — административным форматом организа-
ции опроса, который без должного подкрепления приводит к 
ослаблению мотивации участия в нем. Хотя коэффициент от-
ветов далек от предельных позиций (в опросах обществен-
ного мнения его величина не превышает 10–15%), тенденция 
снижения значений коэффициента требует глубокого методи-
ческого анализа.

В 2021 г. Минобрнауки России в целях достижения «цифровой 
зрелости» разработало «Стратегию цифровой трансформации 
отрасли науки и высшего образования». Одна из целей страте-
гии — внедрение во всех образовательных организациях выс-
шего образования, подведомственных Минобрнауки России, 
целевой модели цифрового университета1, что, в частности, 
предполагает активное участие профессорско-преподаватель-

 1 Стратегия цифровой трансформации отрасли науки и высшего образо-
вания: утверждена Министерством науки и высшего образования Рос-
сийской Федерации в 2021 г. https://www.minobrnauki.gov.ru/documents/ 
?ELEMENT_ID=36749

Отношение  
преподавате-

лей к цифровой 
трансформации 

высшего  
образования
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ского состава в планируемых изменениях. Чтобы оценить от-
ношение к ним преподавателей, один из блоков анкеты тре-
тьей волны мониторинга было решено посвятить цифровой 
трансформации.

Большинство респондентов утверждают, что хорошо осве-
домлены о процессах цифровой трансформации в высшем об-
разовании (табл. 1).

Таблица 1. Осведомленность о процессах цифровой трансформации  
в высшем образовании, % по столбцу

Вы знаете, что-то слышали, читали или читаете сейчас впервые  
о цифровой трансформации в высшем образовании?

3-я волна, весна 
2021 г. (N = 24 337)

Знаете в деталях 28,3

Что-то слышали, читали 58,2

Читаете сейчас впервые 7,4

Затрудняюсь ответить 6,1

Более четверти респондентов указывают, что знают о про-
исходящем в деталях, 58% — что-то слышали. Даже если пред-
положить, что вариант ответа «что-то слышали» является со-
циально одобряемой нормой для сотрудника вуза, можно 
утверждать, что именно пандемия и последние изменения в 
процессе обучения сделали знание об IT-инновациях в высшем 
образовании фоновым и естественным. При этом немногим бо-
лее 15% опрошенных занимают негативистскую позицию, боль-
шинство — нейтрально-выжидательную и почти треть респон-
дентов настроены положительно (табл. 2).

Таблица 2. Отношение к цифровой трансформации, % по столбцу

Как вы в целом относитесь к цифровой трансформации: положи-
тельно, отрицательно или нейтрально?

3-я волна, весна 2021 г. 
(N = 24 337)

Положительно 31,8

Отрицательно 15,6

Нейтрально 40,9

Затрудняюсь ответить 11,7

О том, что цифровая трансформация проводится конкрет-
но в их вузе, осведомлены около 60% опрошенных, 16% ничего 
о ней не знают, а 22% затрудняются сказать что-то определен-
ное. Оценки, которые преподаватели дают характеру и первым 
результатам цифровой трансформации в своем вузе, несколь-
ко более критичны, чем отношение к цифровой трансформа-
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ции как таковой, однако большинство склонны считать их «хо-
рошими» или «удовлетворительными» (табл. 3).

Таблица 3. Оценка проведения цифровой трансформации 
в вузе респондента, % по столбцу

Как вы оцениваете проведение цифровой трансформации  
в вашем вузе?

3-я волна, весна 2021 г. 
(N = 24 337)

Отлично 11,2

Хорошо 39,7

Удовлетворительно 34,3

Неудовлетворительно 4,7

Затрудняюсь ответить 10,2

Несколько чаще об «отличном» и «хорошем» качестве про-
ведения цифровой трансформации в своем вузе сообщают 
преподаватели, занятые одновременно на административных 
должностях (табл. 4), однако смещение здесь не является ре-
шающим.

Таблица 4. Зависимость оценки проведения цифровой трансформации 
от выполнения респондентом административных задач, % по столбцу

Как вы оцениваете 
проведение цифро-
вой трансформации  
в вашем вузе?

Кроме преподавательской деятельности выполняете ли вы 
какие-либо административные, управленческие задачи?

ВсегоДа, выполняю Нет, не выполняю
Затрудняюсь 
ответить

Отлично 11,9 10,4 7,2 11,2

Хорошо 40,5 38,7 35,7 39,7

Удовлетворительно 34,8 33,9 32,0 34,3

Неудовлетворительно 4,5 4,8 4,0 4,7

Затрудняюсь ответить 8,3 12,1 21,1 10,2

В данный блок анкеты входил один вопрос с множествен-
ным выбором ответов: «Как вы думаете, на что в первую оче-
редь направлена цифровая трансформация высшего образова-
ния?». «Стратегия цифровой трансформации отрасли науки и 
высшего образования» была опубликована на сайте Минобр-
науки 14 июля 2021 г., почти на три месяца позже даты начала 
проведения опроса, поэтому формулировки вариантов ответа 
не связаны с ней напрямую. Респонденты могли выбрать не бо-
лее двух ответов из предложенных или сформулировать свою 
позицию, комментируя вариант «другое» (табл. 5).
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Таблица 5. Предполагаемые цели цифровой трансформации  
(не более двух вариантов ответа)*

Варианты ответов Абсолютные 
значения

Доля от-
ветов (%)

Доля отве-
тивших (%)

Дистанционное обучение студентов, развитие  
онлайн-образования

14 507 33,9 59,6

Электронные библиотечные ресурсы, доступ  
к международным базам данных

10 515 24,6 43,2

Автоматизация административно-хозяйственной 
деятельности вуза

1876 4,4 7,7

Автоматизация научно-исследовательской  
деятельности в вузе, оснащение лабораторий,  
исследовательских центров

2139 5,0 8,8

Контроль руководства вуза со стороны  
министерства

1419 3,3 5,8

Контроль за преподавательской деятельностью 3049 7,1 12,5

Система обратной связи с преподавателями  
и студентами

3963 9,3 16,3

Цифровой архив, учебные и нормативные базы 
данных вуза

2570 6,0 10,6

Другое 886 2,1 3,6

Затрудняюсь ответить 1831 4,3 7,5

Всего 42 755 100,0 175,7

* Вопрос c множественным выбором ответов, поэтому если считать процент распределений 
от опрошенных, сумма будет превышать 100%.

Все предложенные варианты ответов можно условно разде-
лить на тяготеющие к позитивному, нейтральному и негатив-
ному сценариям развития цифрового образования в России. 
Они отобраны из числа возможных с опорой на результаты 
первой волны опроса об отношении преподавателей к цифро-
вой трансформации в эпоху COVID-19 [Рогозин, 2021б]. Малый 
процент преподавателей, выбравших вариант ответа «другое», 
говорит в пользу обоснованности заданного в анкете перечня.

Корпус условно позитивных оценок представлен следующи-
ми утверждениями о возможностях, открывающихся в связи с 
цифровой трансформацией:

• электронные библиотечные ресурсы, доступ к международ-
ным базам данных;

• автоматизация научно-исследовательской деятельности в 
вузе, оснащение лабораторий, исследовательских центров;
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• система обратной связи с преподавателями и студентами;
• цифровой архив, учебные и нормативные базы данных вуза.

Нейтральное поле утверждений составляют следующие вари-
анты:

• дистанционное обучение студентов, развитие онлайн-об-
разования;

• автоматизация административно-хозяйственной деятель-
ности вуза.

О том, что респондент видит в цифровой трансформации вуза 
риски возникновения проблем в его деятельности, можно су-
дить на основании выбора им таких утверждений:

• контроль руководства вуза со стороны министерства;
• контроль за преподавательской деятельностью. 

Негативная коннотация контрольной деятельности вышесто-
ящих инстанций в эпоху цифровизации образования является 
устойчивой как в российском, так и в международном дискурсе. 

Позитивные оценки цифровой трансформации преоблада-
ют над негативными и даже над нейтральными. Позитивные 
утверждения составляют более половины всех ответов, ней-
тральные — около 45%, а негативные — 10%. Даже если предпо-
ложить, что мы не учли все разнообразие возможных проблем-
ных высказываний и критически настроенные респонденты 
были вынуждены выбирать вариант «другое», негативистский 
фон останется менее значимым, чем прочие.

Вместе с тем самые впечатляющие перспективы, связан-
ные с развитием цифрового образования, — система обрат-
ной связи с преподавателями и студентами или техническое 
переоснащение лабораторий и исследовательских центров — 
не представляются нашим респондентам наиболее вероятны-
ми целями текущей IT-трансформации. По числу выбравших 
ее респондентов «система обратной связи» ненамного пре-
восходит негативный сценарий «контроля за преподаватель-
ской деятельностью». Видимо, в таком распределении выбо-
ров отразилось осознание преподавателями амбивалентности 
IT-трансформации: «цифра», которая позволяет преподавателю 
лучше понять и «услышать» студента в случае непосредствен-
ного запроса (и наоборот), точно так же делает преподавате-
ля более уязвимым и «слышимым» для бюрократического кон-
троля. Не исключено, что многим из опрошенных неочевидно, 
какая из тенденций в наибольшей степени сформирует образ 
цифрового образования в России.
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Облегчение доступа к электронным библиотечным ресур-
сам и международным базам данных, полезное само по себе, 
является скорее элементом технического сопровождения циф-
ровой трансформации, но не ее драйвером, поэтому обилие 
респондентов, выбравших этот вариант в качестве конечной 
цели IT-реформ образовательной среды в России, может сви-
детельствовать об их низкой субъектности и о консерватив-
ной установке на использование ресурсов, а не на переопре-
деление практик.

Наконец, наиболее популярное суждение о целях цифро-
вой трансформации связывает последнюю с развитием он-
лайн-образования и дистанционным обучением студентов. 
Многообразие невысказанных установок, скрывающихся за 
этой формулировкой, затрудняет ее истолкование. В сознании 
многих соотечественников, а также в обыденном и даже науч-
ном дискурсе цифровое, дистанционное и онлайн-образование 
зачастую являются синонимами. В действительности цифро-
вая трансформация, «дигитализация» — феномен более мас-
штабный, чем простой перевод образовательного процесса 
в онлайн-среду или замещение очного контакта со студента-
ми дистантом [Lund, Furberg, Gudmundsdottir, 2019; Петрунева 
и др., 2020]. Наиболее перспективным направлением цифровой 
трансформации вузов еще до пандемии считалось использова-
ние технологий смешанного обучения, в которых максимизи-
руется польза классических и инновационных методик препо-
давания. Иными словами, в тех предметных областях и с теми 
студентами, которым геймификация, интернетизация и дру-
гие «цифровые» нововведения обеспечивают лучшее усвоение 
знаний, уместно использовать инновации, а там, где они не су-
лят дополнительных выгод или ставят под удар сложившиеся 
традиции высшей школы, должны использоваться классиче-
ские очные методики. Конечной целью в данном случае явля-
ется не обновление всего вузовского образования любой це-
ной и, тем более, не отказ от очных встреч преподавателей и 
студентов, но применение наиболее уместных технологий, ме-
тодик и педагогических инноваций в каждом конкретном слу-
чае. Имели ли в виду наши респонденты такую подстройку об-
разовательного процесса или предрекали закат всем очным 
формам обучения, остается до конца невыясненным. Учитывая 
наблюдения, полученные в ходе первой волны опроса, второй 
вариант более вероятен. 

Небольшая доля опрошенных, не удовлетворенных имею-
щимися вариантами ответов, предпочли самостоятельно сфор-
мулировать цель цифровой трансформации в России. Ввиду 
внушительного объема общей выборки количество альтер-
нативных ответов таково, что допускает их детальный анализ  
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(N = 886 в отредактированном массиве). Наиболее часто ва-
риант «другое» выбирали респонденты, стремившиеся под-
черкнуть отдельные негативные стороны IT-модернизации 
образования, о чем свидетельствует топ-15 наиболее часто ис-
пользуемых слов в открытых ответах (табл. 6).

Таблица 6. Пятнадцать наиболее часто встречающихся слов  
в открытых ответах о целях цифровой трансформации, % по столбцу

№ Слово
Абсолютные 
значения

Доля общей суммы наибо-
лее частотных слов (%)

1 Образование 404 24,8

2 Преподаватель 146 8,9

3 Цифровой 127 7,8

4 Сокращение 111 6,8

5 Высокий 93 5,7

6 Снижение 91 5,6

7 Студент 88 5,4

8 Образовательный 86 5,3

9 Система 83 5,1

10 Экономия 77 4,7

11 Качество 75 4,6

12 Вуз 69 4,2

13 Процесс 62 3,8

14 Уничтожение 60 3,7

15 Трансформация 60 3,7

Итого 1632 100,0

Среди приведенных слов некоторые имеют преимуще-
ственно негативную коннотацию: «сокращение», «снижение» и 
«уничтожение». Семантически связанной с ними в данном кон-
тексте оказывается и нейтральная «экономия». На первом пла-
не, помимо нейтральных словосочетаний о «цифровой транс-
формации», заданных самой структурой вопроса, оказываются 
«снижение качества», «уничтожение образования» и «разру-
шение».

Анализ наиболее часто встречающихся ответов показывает, 
что на двух полюсах имеющейся выборки находятся два типа 
ответов: один — с явно выраженным формальным подходом к 
заполнению анкеты, другой — с не менее ярким эмоциональ-
ным посылом. В первом случае респондент нередко «списы-
вал» правильный ответ на вопрос из официальных докумен-
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тов, статей и методичек или приводил общеупотребительное 
определение:

Цифровая трансформация образования — это обновление 
планируемых образовательных результатов, содержания об-
разования, методов и организационных форм учебной рабо-
ты, а также оценивания достигнутых результатов в быстрораз-
вивающейся цифровой среде для кардинального улучшения 
образовательных результатов каждого обучающегося (мужчи-
на, 38 лет, кандидат наук, Санкт-Петербург).

Взаимодействие администрации, ППС, студентов в организа-
ции и управлении процессами обучения, научной деятельно-
сти и хозяйственной жизни университета (мужчина, 64 года, 
доктор наук, Республика Мордовия).

Во втором случае респондент стремился не ответить на во-
прос, а выразить свое эмоциональное отношение к теме ис-
следования в целом:

Какая разница, что я думаю, мои мысли ни на что не влияют! 
Авторы анкеты, вы чего хотите узнать этим вопросом? Направ-
ленность и цели цифровой трансформации определяет не ря-
довой преподаватель!!! (мужчина, 44 года, кандидат наук, Ки-
ровская область).

Все прочие ответы можно расположить в рамках привычного 
континуума от положительного до отрицательного отношения 
к процессам IT-инновации в образовательной среде, выявив 
как факторы возможного успеха процесса, так и его проблем-
ное поле.

Респонденты, выразившие умеренно положительное от-
ношение к цифровой трансформации, выделяли, как правило, 
одну из трех предполагаемых целей изменений (или их в ком-
плексе): персонализация образовательных траекторий, освое-
ние учащимися новых цифровых продуктов, технологическое 
развитие страны и высшего образования.

Суть цифровой трансформации образования в том, чтобы 
каждым были достигнуты необходимые образовательные ре-
зультаты за счет персонализации образовательного процес-
са, включая применение методов искусственного интеллекта, 
средств виртуальной реальности, развития в учебных заведе-
ниях цифровой образовательной среды, обеспечения обще-
доступного широкополосного доступа к интернету, работы с 
большими данными (мужчина, 39 лет, нет степени, Москва).
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Целью обучения становится формирование и развитие у обу-
чающихся способности учиться, понимать логику поиска но-
вых решений, которые двигают науку вперед (женщина, 36 лет, 
нет степени, Хабаровский край).

Оснащение высших учебных заведений современными циф-
ровыми технологиями, которые призваны повысить доступ-
ность обучения и обучающих материалов для всех (женщи-
на, 50 лет, кандидат наук, Алтайский край).

По-хорошему «цифра» должна вести к алгоритмизации всех 
основных процессов в вузе — управленческих, АХД, научных 
и образовательных — с последующим появлением информа-
ционных систем поддержки деятельности и затем поддержки 
принятия решений (мужчина, 38 лет, кандидат наук, Саратов-
ская область).

Некоторые респонденты избегали общепринятых формулиро-
вок и делились нестандартными представлениями о целях ин-
новаций.

Создание виртуальных площадок, на которых студенты из раз-
ных регионов и городов могли бы получать полноценное об-
разование. Создание виртуальных онлайн-университетов по 
типу яндекс-такси (мужчина, 45 лет, доктор наук, Новосибир-
ская область).

Отдельные формулировки ответов позволяют судить о вероят-
ности успеха в осуществлении цифровой трансформации выс-
шего образования в России. Среди факторов, определяющих 
вероятность успеха, первостепенное значение имеет компе-
тентность многих респондентов в определении предложенных 
понятий с адекватным разграничением «цифровизации», «дис-
танта» и других реалий высшей школы, осведомленность о ме-
тодиках смешанного обучения, готовность воспринимать луч-
шие практики, критически оценивая цифровизацию в целом. 

Пример проявления компетентности:

Повышение качества образования через развитие индивиду-
альных цифровых траекторий обучения студентов. Внедрение 
передовых обучающих систем на основе AR и VR, систем ис-
кусственного интеллекта, доступа к квантовым компьютерным 
вычислениям. Все остальное к цифровой трансформации от-
ношения не имеет и реализуется в рамках обычного развития 
IT-систем (мужчина, 67 лет, кандидат наук, Москва).
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Высказывания в пользу смешанного обучения:

Не стоит абсолютизировать ни одну систему образования; 
следует стремиться к сбалансированной и качественной ор-
ганизации учебного процесса высшего образования, сочетая 
прежде всего аудиторные занятия с самостоятельной рабо-
той студентов, используя необходимые онлайн-ресурсы и по-
зитивную энергетику живого человека (женщина, 38 лет, кан-
дидат наук, Волгоградская область).

Это прежде всего модель обучения, позволяющая получать 
знания как очно в аудиториях, так и при помощи онлайн-кур-
сов, создание единого цифрового пространства обучающего-
ся по разным направлениям деятельности (женщина, 50 лет, 
доктор наук, Челябинская область).

Отрицательное поле ответов представлено несколькими рас-
пространенными высказываниями о цифровизации как о про-
цессе, направленном на «оптимизацию» вузов и экономию го-
сударственных средств путем сокращения преподавательского 
корпуса, «оглупление» студентов и разделение образования на 
«качественное очное» и «некачественное заочное», «распил» 
бюджета и имитацию бурной деятельности.

Уничтожение института высшего образования в стране и в 
мире, расслоение общества на множество оболваненных, лег-
ко управляемых людей и узкую элиту, имеющую доступ к ка-
чественному очному образованию (женщина, 45 лет, канди-
дат наук, Иркутская область).

Заявленная цель — это окончательное низведение образо-
вания до системы оказания услуг (мужчина, 49 лет, кандидат 
наук, Омская область).

Голубая мечта «цифровизаторов» — наконец исключить пре-
подавателя как мешающий элемент из цепочки рыночного 
взаимодействия «администрация —диплом — студент». Запи-
сать курсы на «Курсере» и торговать правами на них. Вопрос, 
что при этом будет с профессиями, с приращением знания че-
рез одно поколение, никого не волнует. Им главное — сейчас 
прибыль максимизировать (женщина, 47 лет, кандидат наук, 
Москва).

На экономию средств вуза. Государство надеется заменить 
обычное образование образованием через интернет, тем са-
мым на обеспечение вузов можно тратить меньше. Считаю 
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недопустимым полный переход на онлайн-обучение, тем са-
мым мы дискредитируем вообще получение высшего образо-
вания (мужчина, 24 года, нет степени, Ярославская область).

Все реформы последних лет направлены на имитацию ответа 
на вызовы времени, при этом происходит перераспределение 
средств, создание иерархии вузов — элитных и для «плебса», 
возрастает контроль и унификация образования и препода-
вания, устанавливается господство показателей, отмирание 
академических свобод и угасание этических норм в отноше-
ниях преподавателей между собой и со студентами, заменя-
емых лояльностью к руководству и всем его нововведениям 
(женщина, 71 год, доктор наук, Москва).

Во мнениях российских преподавателей обнаруживается как 
сходство с восприятием цифровой трансформации высшего об-
разования их зарубежными коллегами, так и отличия от него: 
на первый план в российском контексте выходит проблема со-
циальной справедливости, расслоения общества на «элиту» и 
«массы», которым якобы навязывается дистант; кроме того, рос-
сийские преподаватели обеспокоены заменой традиционного об-
учения «оптимизирующим» онлайном и в меньшей степени пере-
живают по поводу стеснения академических свобод и изменения 
роли преподавателя в обществе. На первый план для них выхо-
дят экономические проблемы [Ларионова и др., 2021]. По проше-
ствии года пандемии критически настроенные респонденты ви-
дят проб лемные зоны цифровой трансформации не технического 
или организационного, а прежде всего институционального ха-
рактера. Вероятно, основная часть насущных инфраструктурных 
вопросов в течение года была решена, что позволило препода-
вателям перейти от критики условий собственного труда к более 
глобальным вопросам организации учебного процесса. 

Итак, анализ нарративов позволяет точно определить проб-
лемное поле процессов цифровой трансформации высшего 
образования в сознании российских преподавателей. Во-пер-
вых, это редуцирование цифровой трансформации до цифро-
визации учебного процесса и введения и/или более широкого 
распространения цифровых технологий, когда под цифровой 
трансформацией понимается полный или частичный переход 
на дистанционное обучение. Во-вторых, это размывание инсти-
туционального доверия между всеми участниками процесса, 
артикулированное и осознаваемое преподавателями расхож-
дение между заявленными и действительными целями прово-
дников реформ. Особенно часто респонденты указывали на не-
соответствие провозглашаемых целей реальным процессам:
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Вопрос поставлен некорректно. Идет ли речь о декларируе-
мых направлениях с целью проверить компетентность отве-
чающего — одни варианты ответов. Или же по факту — другие 
варианты (мужчина, 70 лет, кандидат наук, Камчатский край).

По тому, что декларируется — [цифровая трансформация 
направлена] на все перечисленное. По факту — экономия 
средств на высшем образовании и способ сократить финан-
сирование и штаты (мужчина, 50 лет, доктор наук, Москва).

Я не могу знать об этом достоверно. Для меня лично преиму-
щество цифровизации в образовании сводится к позициям 1 
и 2 (женщина, 60 лет, доктор наук, Санкт-Петербург).

Сомнения в честности акторов цифровой трансформации и ука-
зания на непрозрачность их целей соседствуют в дискурсе с не-
доверием к их компетентности и способности привнести инно-
вации в высшую школу:

Система крайне несовершенна. Мы заполняем профиль по 
показателям, которые не соответствуют реальной работе. Раз-
работчики плохо понимают потребности преподавателей и 
служб. А для отчетов приходится заполнять формы заново 
(мужчина, доктор наук, Москва).

Полагаю, сторонники цифровой трансформации не знают точ-
ных целей данного процесса, а просто следуют моде и общему 
лозунгу «экономия бюджетных средств». Все указанные выше 
цели так или иначе могут быть достигнуты через цифровиза-
цию учебного процесса (мужчина, 56 лет, кандидат наук, Мо-
сква).

Думаю и вижу по нашему вузу, что дистанционное образова-
ние рассматривается как экономия средств на преподавате-
лях. Руководство не понимает, что онлайн-образование долж-
но быть смешанным, гибридным и требует больших затрат 
времени и высокой квалификации (женщина, 53 года, канди-
дат наук, Приморский край).

Считаю, что цифровая трансформация является естественной 
в современном мире. Однако реализация этого процесса про-
водится, как правило, людьми, которые ничего в этом не по-
нимают, — как минимум в тех вузах, с которыми я взаимодей-
ствую (мужчина, 39 лет, кандидат наук, Москва).
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Отношение профессорско-преподавательского состава вузов к 
дистанционному обучению — одна из основных тем монито-
ринга, соответствующие вопросы в том или ином виде задава-
лись во всех трех волнах опроса. Пик негодования преподава-
телей вузов в связи с введением дистанта пройден: отношение 
к онлайн-обучению стало более спокойным, ровным. Доля от-
рицательных отзывов за год уменьшилась на 9,6 процентных 
пункта, доля положительных увеличилась на 6 процентных 
пунктов, а нейтральных — на 3,5 процентных пункта (табл. 7).

Таблица 7. Отношение респондентов к дистанционному образованию, 
% по столбцу*

Как вы в целом относитесь к дистанцион-
ному образованию в высших учебных за-
ведениях: положительно, отрицательно 
или нейтрально?

2-я волна, лето 
2020 г.  
(N = 25 386)

3-я волна, 
весна 2021 г.  
(N = 24 337)

Различие, 
процентные 
пункты

Положительно 20,0 26,0 6,0

Отрицательно 47,0 37,3 –9,6

Нейтрально 29,2 32,7 3,5

Затрудняюсь ответить 3,9 3,9 0,1

* Вопрос задавался во вторую и третью волны.

Притом что доля недовольных дистантом остается в 2021 г. 
самой высокой (37,3%), более четверти опрошенных уже отно-
сятся к нему положительно, а около 33% — нейтрально. В пер-
вой волне мониторинга, 10–15 апреля 2020 г., отвечая на вопрос 
об онлайн-обучении, 70% опрошенных утверждали, что оно 
плохо сказывается на усвоении материала студентами, 15% по-
лагали, что качество онлайн-обучения студентов не отличает-
ся от очного обучения, и только 2% признали, что дистант име-
ет свои преимущества. 

Изменение настроений в преподавательской среде под-
тверждает гипотезу, высказанную нами после проведения 
первой волны опроса: отрицание IT-трансформации в первую 
очередь связано с шоковой ситуацией пандемии, общей не-
определенностью перспектив, характерной для весны 2020 г., 
и драматически увеличившейся нагрузкой в конце учебного 
года [Рогозин, 2021б]. Учитывая краткосрочный эффект выше-
перечисленных факторов, их устранение могло открыть доро-
гу более осознанному отношению к внедрению дистанционно-
го и смешанного типов обучения, что и произошло [Логинова, 
Бендрикова, Дегтярев, 2021; Магомедов, Абдусаламов, Магди-
лова, 2020]. Вероятнее всего, наибольшую готовность к изме-
нению своих оценок проявили так называемые неопессимисты 

Отношение  
преподавателей 

к онлайн 
обучению
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весны 2020 г., выражавшие свои тревожные ожидания в рам-
ках защитного пессимизма как способа противостоять текущим 
и будущим угрозам [Рогозин, 2021а]. Когда опасность минова-
ла или стала выглядеть менее пугающей, эта группа респон-
дентов проявила склонность к нейтральным или даже поло-
жительным оценкам.

Если обратиться к более личностно ориентированным вопросам, 
например «Насколько вы согласны со следующим высказывани-
ем: дистанционный формат обучения удобен и комфортен лич-
но для меня», общий положительный тренд в изменении пре-
подавательских настроений станет еще более заметен (табл. 8). 
Доля преподавателей, полностью согласных или скорее соглас-
ных с тем, что дистанционный формат для них комфортен, растет 
с каждым замером: если в первой волне таковых было 27,9%, то 
во второй — уже 34,4%, а к третьей волне их доля достигла 44,1%. 
Соответственно снижается доля полностью не согласных или ско-
рее не согласных с тем, что дистант удобен: от 67,2% в первой 
волне до 62,5% во второй и 51,6% в третьей волне.

Таблица 8. Измерение удобства дистанционного формата 
для преподавателей вузов через согласие с предлагаемым  
утверждением, % по столбцу

Дистанционный 
формат обучения 
удобен и комфор-
тен лично  
для меня

1-я волна, 
весна 2020 г. 
(N = 30 839)

2-я волна, 
лето 2020 г.  
(N = 25 386)

3-я волна, 
весна 2021 г. 
(N = 24 337)

Различие 
между 2-й 
и 1-й волна-
ми, процент-
ные пункты

Различие 
между 3-й 
и 2-й волна-
ми, процент-
ные пункты

Полностью  
согласен

5,1 7,3 10,9 2,2 3,6

Скорее согласен 22,8 27,1 33,2 4,3 6,1

Скорее  
не согласен

42,1 38,3 35,2 –3,8 –3,1

Полностью  
не согласен

25,1 24,2 16,4 –1,0 –7,8

Затрудняюсь  
ответить

4,9 3,2 4,3 –1,8 1,2

В третьей волне впервые появилась согласованность в 
оценках удобства дистанта для преподавателей и студентов: 
41% преподавателей считают, что дистанционный формат обу-
чения удобен и комфортен для студентов, и около 53% — что 
неудобен (табл. 9). В первую и вторую волны 2020 г. препода-

Оценка  
преподавате-

лями удобства 
дистанционного 

формата  
обучения
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ватели оценивали свой дискомфорт от введения дистанцион-
ного формата выше, чем таковой у студентов. 

Таблица 9. Измерение удобства дистанционного формата  
для студентов вузов через согласие преподавателей  
с предлагаемым утверждением, % по столбцу

Дистанционный 
формат обучения 
удобен и комфор-
тен для студентов

1-я волна, 
весна 2020 г. 
(N = 30 839)

2-я волна, 
лето 2020 г. 
(N = 25 386)

3-я волна,  
весна 2021 г.  
(N = 24 337)

Различие 
между 2-й 
и 1-й волна-
ми, процент-
ные пункты

Различие 
между 3-й 
и 2-й волна-
ми, процент-
ные пункты

Полностью  
согласен

3,6 3,8 7,0 0,2 3,2

Скорее согласен 23,3 21,6 34,1 –1,7 12,5

Скорее  
не согласен

42,0 43,3 37,0 1,3 –6,3

Полностью  
не согласен

18,0 26,2 15,9 8,3 –10,4

Затрудняюсь 
ответить

13,2 5,1 6,1 –8,1 1,0

Во второй волне опроса оценка удобства дистанта для сту-
дентов выбивается из общей тенденции снижения недоволь-
ства: тех, кто отметил удобство дистанционного формата для 
студентов, во второй волне на 1,3% меньше, чем в первой 
(26,9% против 25,4% ответивших «полностью согласен» или 
«скорее согласен»), а тех, кто отметил неудобство, наоборот, 
больше на 9,5% (60% против 69,5% ответивших «скорее не со-
гласен» или «полностью не согласен»). При этом различие в по-
казателях почти полностью компенсируется снижением доли 
респондентов, затруднившихся с ответом: их доля ко второй 
волне снизилась на 8,1%. Получается, что положительная ди-
намика в оценке комфортности дистанционного формата для 
студентов между первой и второй волной отсутствует, но в тре-
тьей волне она проявляется, а распределения ответов на во-
прос впервые приближаются к распределениям ответов на во-
прос про удобство дистанта для преподавателей.

Замеры первой и второй волны произведены в ходе экзаме-
национной сессии и сразу после ее завершения. Это был пер-
вый семестр дистанционного обучения, а зачеты и экзамены 
впервые могли быть проведены онлайн. Вероятно, преподава-
тели, которые не могли с уверенностью оценить удобство дис-
танта для студентов в первой волне, ко второй волне после эк-
заменационной сессии определились с позицией: дистант для 
студентов все же неудобен (69,5%).
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Вместе со снижением неприятия дистанционного формата вви-
ду возникшей возможности выбора снижается и доля отказы-
вающихся от исключительности очного формата. Если весной 
2020 г. более половины опрошенных преподавателей утверж-
дали, что очное присутствие на их занятиях категорически не-
обходимо, то через год доля таких ответов снизилась до 38,7%, 
или на 13,7 процентного пункта (табл. 10).

Таблица 10. Приоритетность очного формата обучения  
в оценке преподавателей вузов, % по столбцу*

Занятия по моим курсам лучше прово-
дить только в очном формате

1-я волна, 
весна 2020 г. 
(N = 30 839)

3-я волна, 
весна 2021 г. 
(N = 24 337)

Различие между 
3-й и 1-й волна-
ми, процентные 
пункты

Полностью согласен 52,4 38,7 –13,7

Скорее согласен 35,3 34,5 –0,9

Скорее не согласен 6,4 19,0 12,6

Полностью не согласен 1,5 4,6 3,1

Затрудняюсь ответить 4,3 3,2 –1,1

* Вопрос задавался в первую и третью волны.

Вместе с тем еще остается значительный потенциал для 
формирования положительного отношения преподавателей к 
цифровой трансформации, гибридным, адаптивным формам 
трансляции знания. По-прежнему большинство преподавате-
лей отдают безусловное предпочтение традиционному очно-
му формату. Только четверть опрошенных полностью или ско-
рее не согласны, что очный формат априори лучше дистанта.

Чаще всего настаивают на приоритете очного формата обу-
чения преподаватели из сферы искусства и культуры, естествен-
ных дисциплин, медицинских наук, а также сельского хозяйства. 
Чаще положительно относятся к дистанционному проведению 
своих занятий преподаватели экономики и менеджмента, ком-
пьютерных и социальных наук, а также юриспруденции. Налицо 
вполне утилитарный подход респондентов к оценке преимуществ 
дистанционного обучения: в тех случаях, где оно технически лег-
че реализуемо, не связано с практическими занятиями и рабо-
той в творческих студиях и лабораториях, преподаватели более 
склонны поддерживать дистант [Захарова, Вилкова, Егоров, 2021].

Распределение ответов на вопрос «Какую долю общего учеб-
ного времени студент может проводить в дистанционном фор-
мате для качественного и эффективного обучения по вашим 
курсам?» весьма устойчиво. Лишь заметно снизилась доля затруд-
нившихся с ответом (на 5,2 процентного пункта) и увеличилась 
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формата  
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доля тех, кто отводит дистанционному обучению лишь четверть 
общей учебной нагрузки. Другими словами, снижается распро-
страненность некритичного лояльного отношения к дистанцион-
ному формату и растет доля респондентов, оценивающих его ре-
алистично и нацеленных на внедрение дистанционных приемов 
с таким расчетом, чтобы они занимали от четверти до половины 
отведенного на данную дисциплину времени (табл. 11). Замеры 
третьей волны сделаны весной 2021 г., к этому моменту дистан-
ционное обучение в той или иной форме реализовалось на про-
тяжении почти трех семестров, соответственно, часть курсов уже 
адаптировалась под новый формат, а часть читалась в новом фор-
мате во второй раз. Техническое и информационное обеспечение 
преподаваемых дисциплин расширилось, многие насущные орга-
низационные вопросы разрешились, так что преподаватели мог-
ли более взвешенно на практике оценить возможности работы в 
смешанной модели обучения. Доля затруднившихся ответить на 
вопрос закономерно снизилась с 9,1 до 3,9%.

Таблица 11. Предпочтительная доля учебного времени  
в дистанционном формате для качественного обучения,  
в оценке преподавателей вузов, % по столбцу

Какую долю общего учебного  
времени студент может проводить 
в дистанционном формате для  
качественного и эффективного  
обучения по вашим курсам?

2-я волна,  
лето 2020 г. 
(N = 25 386)

3-я волна, 
весна 2021 г. 
(N = 24 337)

Различие между 
3-й и 2-й волнами, 
процентные пункты

0% 7,8 10,3 2,5

Не более 25% 50,9 55,0 4,1

50% 22,0 23,4 1,4

Более 75% 6,9 5,5 –1,4

100% 3,3 1,9 –1,4

Затрудняюсь ответить 9,1 3,9 –5,2

Итак, только 10,3% преподавателей (хотя процент чуть под-
рос по сравнению с прошлым годом) настаивают, что дистан-
ционный формат для освоения студентами их курсов непри-
емлем в принципе. Абсолютное большинство считают, что от 
четверти до половины учебного времени можно проводить он-
лайн — это не повлияет на эффективность усвоения материала.

Данные третьей волны мониторинга отношения профессор-
ско-преподавательского состава к изменениям, происходящим 
в сфере высшего образования, свидетельствуют о том, что поч-

Заключение
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ти 90% преподавателей вузов готовы принять смешанную мо-
дель обучения (blended learning). Она и до пандемии считалась 
наиболее перспективной ввиду готовящейся цифровой транс-
формации. Результаты опроса позволили прояснить причину 
умеренно критического отношения к онлайн-обучению, харак-
терного для более чем половины опрошенных: преподавате-
ли выступают против тотального перехода на дистанционный 
формат, допуская его уместность в отдельных случаях. 

В восприятии преподавателями процесса цифровой транс-
формации выявлены две важнейшие проблемы, чреватые воз-
никновением препятствий в реализации цифровой трансфор-
мации. Первая проблема состоит в том, что в представлении 
большого числа преподавателей цифровая трансформация реду-
цирована до цифровизации учебного процесса. Вторая пробле-
ма — это кризис институционального доверия между участника-
ми. Редуцированные представления о цифровой трансформации 
во многом обусловлены резким и безальтернативным введени-
ем дистанта во время пандемии, а кризис доверия возникает 
из-за отсутствия направленного, взвешенного и аргументиро-
ванного публичного диалога по большинству волнующих пре-
подавателей тем: сокращение кадров и вузов, отличие «цифры» 
от дистанта, проблема социального неравенства в образовании. 
Таким образом, факторы риска одновременно являются и фак-
торами возможности сокращения институционального недове-
рия, развития публичного диалога и совместной выработки ре-
шений по дальнейшим цифровым инновациям в высшей школе.

Статья подготовлена в рамках выполнения научно-исследовательской 
работы государственного задания РАНХиГС.
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