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Гибридная модель 
для вовлечения студентов 
в практические онлайн-занятия1

А. Глоба

Глоба Анастасия — PhD, преподаватель вычислительного дизайна и пере-
дового производства, Школа архитектуры, дизайна и планирования, Сидней-
ский университет, Австралия. E-mail: anastasia.globa@sydney.edu.au

Адрес: Школа архитектуры, дизайна и планирования, Сиднейский универси-
тет, офис 557A, 148 Сити Роад, Дарлингтон, Новый Южный Уэльс, 2008, Авст
ралия.

Технологии все чаще становятся одной из главных составляющих образо-
вательного процесса, особенно в условиях непрекращающейся пандемии 
COVID-19, которая спровоцировала резкий переход к обучению с использо-
ванием онлайн-платформ. В 2020–2022 гг. студенты, обучающиеся дистанци-
онно, нередко испытывали трудности в достижении ключевых образователь-
ных результатов и получали более низкие оценки, чем очные студенты. При 
переходе в виртуальную учебную среду стало очевидным снижение уровня 
вовлеченности студентов в учебную деятельность. Преподаватели Школы 
архитектуры, дизайна и планирования Сиднейского университета столкну-
лись с общей проблемой: как обеспечить студентам, обучающимся онлайн, 
опыт взаимодействия с физическим миром? В данной статье представлено 
решение, дающее возможность повысить вовлеченность учащихся в прак-
тические онлайн-занятия. Решение представляет собой гибридную модель 
учебного процесса, основанную на использовании быстро развивающейся 
технологии виртуальной реальности, интеграции базовых принципов гей-
мификации и реализации эмпирических методов обучения. В дополнение 
к этим трем ключевым элементам предлагается определенная структура за-
нятия — модель распределения времени. Это теоретическое решение иллю-
стрируется в статье примерами его практической реализации и предвари-
тельными исследованиями по проверке концепции. В заключение рассма-
триваются направления дальнейших научных изысканий, которые должны 
быть направлены на углубленное исследование опыта пользователей и тща-
тельную оценку эффективности предлагаемого подхода.

онлайн-обучение, вовлеченность, виртуальная реальность, геймификация, 
интерактивные практические занятия, эмпирическое обучение, высшее об-
разование.

Глоба А. (2022) Гибридная модель для вовлечения студентов в практические 
онлайн-занятия // Вопросы образования / Educational Studies Moscow. № 3. 
С. 7–35. https://doi.org/10.17323/1814-9545-2022-3-7-35

	 1	 Перевод с английского А.С. Коваль.

Статья поступила  
в редакцию  

в феврале 2022 г.
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Hybrid Model for Tutorial Engagement
A. Globa 

Anastasia Globa  — PhD, Lecturer in Computational Design and Advanced 
Manufacturing, School of Architecture, Design and Planning, The University of 
Sydney, Australia. E-mail: anastasia.globa@sydney.edu.au

Address: Office 557A, 148 City Rd, Darlington NSW 2008, School of Architecture, 
Design, and Planning, the University of Sydney, Australia.

Technology has increasingly become a key component of teaching and learning, 
particularly with the rapid shift to delivery through online platforms as a result 
of the ongoing COVID-19 pandemic. In 2020–2022, students who studied online 
often struggled to achieve key learning outcomes and receive lower marks than 
their on-campus peers, demonstrating reduced engagement in an online environ-
ment. A shared concern identified within the School of Architecture, Design, and 
Planning at the University of Sydney, was the ability to deliver a sense of physical 
experience to students who are studying online. This paper details our proposed 
solution to improve engagement in online tutorials through a ‘Hybrid Model’ that: 
leverages rapidly advancing virtual reality technology; integrates the fundamental 
principles of gamification and incorporates experiential learning into the learning 
process. These three key areas are further supported by a recommended tutorial 
structure or time proportion model. The manuscript presents the developed the-
oretical hybrid model informed by existing literature and studies; and illustrates 
this theory by examples of practical implementation and initial proof-of-concept 
studies. The manuscript further discusses future research that will focus on in-
depth user studies and rigorous evaluation of the approach.

online teaching, engagement, virtual reality, gamification, interactive tutorials, 
experiential learning, higher education.

Globa A. (2022) Gibridnaya model’ dlya vovlecheniya studentov v prakticheskie 
onlajn-zanyatiya [Hybrid Model for Tutorial Engagement]. Voprosy obrazovaniya / 
Educational Studies Moscow, no 3, pp. 7–35. https://doi.org/10.17323/1814-9545-
2022-3-7-35

Пандемия COVID-19 подорвала жизнеспособность традицион-
ных методов обучения по всему миру. В начале 2020 г. многие 
университеты начали срочно внедрять онлайн-образование. 
По прошествии более двух с половиной лет после начала пан-
демии в мировом сообществе сохраняется неопределенность 
в отношении допустимости многолюдных собраний и вну-
тренних и международных поездок, а электронное обучение 
по-прежнему занимает в третичном образовании центральное 
место. В образовательном сообществе принято считать, что он-
лайн- и дистанционное обучение имеют свои преимущества и 
недостатки [Faulconer, Gruss, 2018]. Как показывают недавние 
исследования, гибкость форм дистанционного обучения облег-
чает доступ к образованию и предоставляет больше возможно-
стей управления временем [Dallal, Zaghloul, Hassan, 2021]. Кро-

Abstract

Keywords

For citing
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ме того, дистанционное обучение позволяет автоматизировать 
различные виды деятельности и регистрировать данные в ре-
жиме онлайн. Вместе с тем дистанционный формат все еще во 
многом уступает очному, особенно по таким критериям, как ак-
тивность участия студентов в учебном процессе, чувство при-
надлежности и уровень вовлеченности, которые, как доказано, 
тесно коррелируют с результатами обучения [Walker Wang, Lin, 
Huang, 2021; Sweetman, 2021]. 

На протяжении 2019–2022 гг. подавляющее большинство 
студентов по окончании семестра неизменно заявляли, что 
испытывали трудности и препятствия в связи с форматом он-
лайн-обучения [García-Morales, Garrido-Moreno, Martín-Rojas, 
2021]. В 2022 г. в Сиднейском университете (USYD) многие за-
нятия по-прежнему проходят в режиме онлайн, поскольку та-
ким образом университету удается учитывать потребности сту-
дентов, которые находятся не только в Сиднее, но и по всей 
Австралии и по всему миру. Представляется вероятным, что 
в обозримом будущем в высшем образовании сохранятся по 
крайней мере некоторые элементы онлайн-обучения [Ibid.]. 
Поэтому текущую ситуацию следует рассматривать не как вре-
менный сбой, а как новые условия для деятельности универси-
тетов, и искать системные решения проблем, связанных с он-
лайн-образованием.

Студенты, обучающиеся дистанционно, нередко испыты-
вают трудности в достижении необходимых образовательных 
результатов и получают более низкие оценки, чем очные сту-
денты, из-за снижения уровня вовлеченности в обучение при 
переходе в виртуальную учебную среду [Curry, 2016]. Режим 
онлайн-обучения создает не только трудности для каждого от-
дельного студента, но и препятствия в организации групповой 
работы: студенты, сохранившие мотивацию к обучению, ока-
зываются лишены возможности вести активные, построенные 
на взаимном уважении дискуссии с одногруппниками, посколь-
ку при общем низком уровне вовлеченности число студентов, 
принимающих участие в групповых обсуждениях, сокращается. 
Выяснилось, что проблема недостаточной вовлеченности обу-
чающихся онлайн затрагивает разные потоки и все факультеты 
университета. Низкий уровень вовлеченности в ходе практиче-
ских онлайн-занятий может выражаться в следующем: студенты 
не включают камеру в ходе занятий на платформе Zoom; пред-
почитают молчать, не участвуя в общегрупповых дискуссиях 
или в обсуждениях в малых группах; очевидным образом от-
влекаются на занятиях; испытывают дискомфорт от сознания, 
что преподаватель имеет возможность в любой момент обра-
титься к любому студенту и проверить его текущие результаты. 
Вовлеченность в учебный процесс предшествует и способству-
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ет более глубокому усвоению материала, которое, в свою оче-
редь, обеспечивает позитивный, трансформирующий учебный 
опыт [Ramsden, 2003]. 

В ряде недавних исследований изучается взаимосвязь меж-
ду онлайн-образованием и уровнем студенческой вовлечен-
ности с акцентом на разработке учебных курсов [Tualaulelei 
et al., 2021], через призму теории детерминации [Chiu, 2021] и 
даже с точки зрения влияния юмора [Erdoğdu, Çakıroğlu, 2021]. 
Очевидно, что цифровые технологии, инструменты и платфор-
мы имеют большой потенциал как средства поддержки дистан-
ционного обучения [García-Morales, Garrido-Moreno, Martín-Ro-
jas, 2021]. Однако существует явный пробел в понимании того, 
как объединить все эти элементы и обеспечить их целенаправ-
ленное и комплексное применение. Стремясь восполнить этот 
пробел, в данном исследовании мы ставим перед собой цель 
найти гибридное практическое решение для повышения студен-
ческой вовлеченности и тем самым обеспечить обучающимся 
онлайн более богатый и ценный учебный опыт. Универсальное 
решение здесь вряд ли существует, поскольку многое зависит 
от учебной дисциплины и контекста. Каждый вид учебной дея-
тельности должен быть скорректирован в соответствии с целя-
ми обучения. 

В данном проекте поставлена задача повысить вовлечен-
ность студентов в практические онлайн-занятия, которые ра-
нее проводились очно. Мы изучаем этот вопрос примени-
тельно к образованию в области архитектуры. Технологии все 
чаще становятся одним из главных элементов учебного про-
цесса, особенно в связи с резким переходом к обучению на 
онлайн-платформах [Ibid.]. В  архитектурном образовании ос-
новная сложность заключается в том, чтобы обеспечить сту-
дентам, обучающимся онлайн, опыт взаимодействия с физи-
ческим миром. Обучение архитектуре включает посещение 
объектов, чтобы студенты могли изучать формы, простран-
ства и конструктивные особенности сооружений в градостро-
ительном контексте и взаимодействовать с ними. В условиях 
дистанционного обучения организовать студентам такой опыт 
невозможно; особенно ощутима нехватка физического кон-
такта и мультисенсорных ощущений. В основе проекта лежит 
следующее предположение: если обеспечить студентам более 
яркие ощущения взаимодействия с физическим миром в ходе 
онлайн-занятий, уровень их вовлеченности в работу с учебным 
материалом, учебную деятельность и взаимодействие с одно-
курсниками и преподавателем возрастет, что приведет к обо-
гащению опыта всех заинтересованных сторон.

Итак, предлагается изучить инновационные научно-техни-
ческие достижения и разработать целостную гибридную мо-
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дель, которая объединит несколько методов повышения вовле-
ченности обучающихся онлайн. В частности, модель включает 
следующие перспективные решения: 1) использование быстро 
развивающейся технологии виртуальной реальности; 2) инте-
грацию в процесс обучения базовых принципов геймификации 
и 3) эмпирических методов обучения; 4) выделение большей 
части учебного времени на практические виды деятельности 
и сокращение продолжительности обучения в одностороннем 
лекционном формате (это решение мы называем моделью рас-
пределения времени). В данной работе мы представляем теоре-
тическую гибридную модель, опирающуюся на существующую 
литературу и исследования, и иллюстрируем наше теоретиче-
ское решение примерами его практической реализации.

Этот проект посвящен прежде всего архитектурному обра-
зованию на университетском уровне, но разработанные реше-
ния уместны и применимы в онлайн-обучении в целом, неза-
висимо от дисциплины и уровня образования. 

Предлагаемая гибридная модель является результатом изуче-
ния целого ряда различных учебных контекстов, каждый из 
которых имеет свои особенности, однако их объединяет не-
обходимость повышения студенческой вовлеченности в прак-
тические онлайн-занятия, которые ранее проводились очно. 
Изученный учебный контекст варьирует от длящихся около часа 
синхронных занятий студенческих групп в составе 6–25 чело-
век до более длительных учебных мероприятий с гораздо более 
многочисленной аудиторией. Студенты при этом могут быть пер-
вокурсниками, недавно окончившими среднюю школу, или уча-
щимися 2-го и 3-го курсов, в том числе людьми зрелого возраста, 
которые осваивают новую дисциплину в рамках профессиональ-
ной переподготовки. В 2021/2022 учебном году приблизитель-
но половина изучающих архитектуру выбрали очное обучение 
(в кампусе), тогда как остальные посещали лекции и практиче-
ские занятия в студиях исключительно в режиме онлайн, причем 
большинство из них — иностранцы и проживают за рубежом. 

Быстрый и синхронный переход многих учебных заведений 
по всему миру в виртуальные аудитории создал благоприят-
ную почву для развития принципиально новых подходов к он-
лайн-образованию. Очевидно, что онлайн-образование имеет 
свои преимущества, такие как гибкость и доступность. Однако 
спустя более 12 месяцев тестирования и анализа онлайн-фор-
мата стали понятны его ограничения: нехватка переживания 
взаимодействия с физическим миром и низкий уровень во
влеченности студентов в учебный процесс. Осознание ограни-
чений перспективного метода обучения открывает широкие 

1. Контекст, 
обзор  

литературы 
и существую-
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возможности для инноваций в данной сфере, таких как разра-
ботанная нами новаторская модель. 

В ходе анализа литературы выявлены как препятствия, так и 
новые возможности, связанные с дистанционным препода-
ванием и обучением [Faulconer, Gruss, 2018; Dallal, Zaghloul, 
Hassan, 2021; Tualaulelei et al., 2021]. В результате проведенных 
исследований Т. Чиу сформулировал три принципа организа-
ции виртуальной учебной среды, способной вовлечь студен-
тов в учебный процесс: 1) необходимо создать пространство 
для социального взаимодействия студентов с преподавателями 
и другими студентами, чтобы сформировать у них более силь-
ное чувство принадлежности; 2) позволить студентам выра-
жать свои эмоции; 3) придерживаться правила «больше учить, 
меньше оценивать» [Chiu, 2021]. Для привлечения внимания 
студентов, активизации припоминания и получения от них об-
ратной связи предлагается задействовать юмор, а также делать 
перерывы, устраивая минутки развлечения и веселья [Erdoğ-
du, Çakıroğlu, 2021]. Перед преподавателями, работающими в 
гибридной образовательной среде, стоит непростая задача — 
обеспечить высокое качество обучения как для очных студен-
тов, так и для обучающихся дистанционно [García-Morales, Gar-
rido-Moreno, Martín-Rojas, 2021]. По мнению Р. Ахшана [Ahshan, 
2021], для повышения вовлеченности в онлайн-обучение не-
обходим структурный подход, гармонично сочетающий педа-
гогику преподавания, образовательные технологии и систему 
управления электронным обучением. Рассуждая о направле-
ниях дальнейших исследований, авторы рассмотренных работ 
предлагают найти оптимальное сочетание инструментов и/или 
технологий, способных обеспечить высокий уровень вовлечен-
ности. Данное исследование опирается на корпус знаний в изу-
чаемой области, а также на идеи, предложенные авторами не-
скольких ключевых работ. 

Синхронные виды деятельности, такие как видеоконфе-
ренции, сессии вопросов и ответов, опросы и демонстрации 
в режиме реального времени, признаны эффективными сред-
ствами для улучшения взаимодействия в системе «учитель — 
ученик» и повышения студенческой вовлеченности. Примеча-
тельно, что студенты предпочитают задавать вопросы в режиме 
реального времени в чате, а не произносить их на камеру [Lo-
micky, Hogg, 2012]. Участники нашего исследования для ответов 
на вопросы и взаимодействия в аудитории также использовали 
функцию чата на платформе Zoom вместо аудио- и/или видео.

Взаимодействие учащихся между собой усиливает их вовле-
ченность в учебный процесс. Появление образовательных тех-

1.2. Обзор  
литературы 
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нологий (EdTech), которые опираются на «технологические ха-
рактеристики и особенности разработки Всемирной паутины, 
обеспечивающие двустороннюю связь» [Lomicky, Hogg, 2012], 
расширило возможности для вовлечения студентов. Взаимо-
действие и дискуссии между учащимися как метод обучения 
«стимулируют мыслительный и рефлексивный процессы в ре-
жиме реального времени, что способствует более глубокому и 
эффективному усвоению материала» [Smyth, 2011]. Сами студен-
ты отмечают, что взаимодействие с одногруппниками помогает 
им лучше понять материал. Д. Свитмен [Sweetman, 2021] реко-
мендует использовать средства обучения, с помощью кото-
рых студенты могут присылать сообщения с вопросами, чтобы 
сформировать у них чувство контроля над процессом обучения. 

С. Бадхай и К. Скипворт [Budhai, Skipworth, 2017] предлага-
ют использовать геймификацию как метод формирования куль-
туры участия, в которой студенты взаимодействуют с учебным 
материалом как сообщество и обучение является активным. 
Геймификация может повысить уровень вовлеченности и моти-
вацию студентов, поскольку предусматривает задачно- и целе-
ориентированные виды деятельности и моментальное возна-
граждение. Она особенно подходит для тех учащихся, которых 
мотивируют атмосфера веселья и наличие целей, требующих 
достижения результатов. Геймификация стимулирует критиче-
ское мышление и инновационную деятельность [Campillo-Fer-
rer, Miralles-Martínez, Sánchez-Ibáñez, 2020]. При грамотной  
реализации она дает студентам возможность применять зна-
ния и экспериментировать с ними в безопасной среде [Budhai, 
Skipwith, 2017].

Для образования в области архитектуры особенно важны 
обучение через опыт (эмпирическое обучение), взаимодей-
ствие с материалами и понимание пространства. Взаимодей-
ствие с физическим миром создает условия для обучения через 
опыт, которое помогает преодолеть разрыв между теоретиче-
ским знанием и его применением в реальном мире. Цель эмпи-
рического обучения — вовлечь учащегося в работу с учебным 
материалом таким образом, чтобы его взаимодействие с этим 
материалом стало персонализированным и значимым для сту-
дента и контекста, в котором он находится; при этом путь обу-
чения каждого студента, включая этапы припоминания и реф-
лексии, уникален [Beard, Wilson, 2018].

При взаимодействии с объектами и пространствами в ре-
альном мире студенты испытывают ряд ощущений, которые 
обогащают их понимание предмета и наполняют их память 
триггерами, ассоциирующимися с моментами физического  
взаимодействия,  — запахами, прикосновениями и звуками 
[Globa, Beza, Wang, 2022]. Некоторые из этих аспектов эмпири-



А. Глоба 
Гибридная модель для вовлечения студентов в практические онлайн-занятия

14� Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2022. № 3

ческого обучения слабо представлены в виртуальной среде. Од-
нако у онлайн-обучения есть и свои преимущества. Отсутствие 
географических ограничений и ограничений для участия в ака-
демической мобильности, а также возможность углубленного 
и эффективного изучения объектов и пространств с помощью 
технологий открывают перспективы для обучения, которые, 
хоть и отличаются от традиционного взаимодействия с физи-
ческим миром, являются не менее ценными. 

Иммерсивная виртуальная реальность потенциально мо-
жет имитировать взаимодействие с физическим миром для сту-
дентов, обучающихся онлайн: пользователи сообщают о высо-
ком уровне вовлеченности в работу с предложенным учебным 
материалом и отмечают у себя переживание физического при-
сутствия. Однако в большинстве известных примеров приме-
нения данной технологии основное внимание уделяется поль-
зовательскому опыту и проектированию учебного процесса, 
но не тому, как на практике интегрировать эту технологию в 
программу курса, и не ее педагогическому обоснованию [Ra-
dianti et al., 2020]. В своем систематическом обзоре, посвящен-
ном применению иммерсивной виртуальной реальности в выс-
шем образовании, А. Ди Натале с соавторами [Di Natale et al., 
2020] отмечает, что системы виртуальной реальности способны 
обеспечить эффективность образовательного опыта не толь-
ко с точки зрения приобретения и сохранения знаний, но и в 
плане мотивации. Как утверждают авторы, виды деятельности 
и опыт, основанные на использовании виртуальной реально-
сти, мотивируют студентов к обучению, пробуждают в них ин-
терес и вовлекают в работу с учебными материалами. Одним 
из основных преимуществ иммерсивной виртуальной среды 
для учащихся является возможность получить непосредствен-
ный опыт, недостижимый в реальном мире. 

Повысить эффективность обучения можно за счет измене-
ния порядка и времени выполнения заданий [Firth, 2020]. При-
менение таких методов, как интервальное обучение (введение 
интервалов между блоками учебной деятельности) и интерли-
винг (чередование разнородных учебных элементов, напри-
мер задач, изображений и иллюстративных примеров), может 
оказаться очень полезным, однако должно осуществляться с 
учетом особенностей контекста. Преподавателям необходимо 
будет делать перерывы между практическими занятиями. Как 
показало исследование с помощью AttenQ — инструмента для 
определения продолжительности концентрации внимания в 
онлайн-обучении, — при переходе к онлайн-обучению продол-
жительность концентрации внимания студентов постепенно 
снижается [Koshti et al., 2022]. По мнению Д. Свитмена [Sweet-
man, 2021], поскольку в онлайн-обучении продолжительность 
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концентрации внимания у студентов меньше, чем в очном обу
чении, в структуре занятия объяснение материала преподава-
телем должно занимать менее десяти минут на каждый блок, 
а в совокупности — половину отведенного учебного времени. 

Таким образом, для организации эмпирического обучения 
в режиме онлайн недостаточно выбрать подходящую техно-
логию. Необходимо также продумать структуру учебного ма-
териала, отслеживать уровень студенческой вовлеченности, 
обеспечивать установление межличностных связей между сту-
дентами, максимально повышать их мотивацию и заниматься 
проектированием обучения. Обзор исследований позволяет 
сделать следующие выводы:

	1)	 для полноценного сопровождения онлайн-обучения и по-
вышения уровня вовлеченности необходим целостный/ги-
бридный подход [Ahshan, 2021; Radianti et al., 2020; Chiu, 
2021; García-Morales, Garrido-Moreno, Martín-Rojas, 2021]; 

	2)	 стратегическое планирование времени и порядка выпол-
нения учебных видов деятельности может повысить эффек-
тивность обучения [Firth, 2020; Sweetman, 2021; Koshti et al., 
2022];

	3)	 использование иммерсивных интерактивных сред, напри-
мер интеграция систем виртуальной реальности и эмпири-
ческих методов обучения, может усилить студенческую во
влеченность и имитировать взаимодействие с физическим 
миром для студентов, обучающихся онлайн [Radianti et al., 
2020; Di Natale et al., 2020; Colombari, D’Amico, Paolucci, 2021; 
Globa, Beza, Wang, 2022];

	4)	 внедрение развлекательных видов деятельности и гей-
мификация способствуют вовлеченности учащихся и бо-
лее глубокому усвоению материала [Campillo-Ferrer, Mi-
ralles-Martínez, Sánchez-Ibáñez, 2020; Budhai, Skipwith, 2017; 
Sweetman, 2021].

Исследование организовано как поисково-исследовательский 
проект: предложена теоретическая модель и проведена пред-
варительная проверка концепции, в ходе которой рассмотре-
но гибридное/комплексное решение фундаментальных проб
лем дистанционного образования в области архитектуры. За 
счет использования гибкого исследовательского подхода мы 
намерены получить более четкое представление о существую-
щих проблемах и возможностях и внести вклад в дальнейшие 
исследования в данной области.

На первом этапе проекта проведен тщательный анализ не-
давних исследований и примеров практической реализации 

2. Методология
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решений, направленных на повышение эффективности дистан-
ционного образования. На основе наиболее актуальных тео-
рий и проведенных исследований предложено собственное ре-
шение. Литература и исследования, описанные в предыдущем 
разделе работы, отбирались в основном по следующим трем 
критериям: a) работа сравнительно новая (проведена в течение 
последних пяти лет); б) она включает экспериментальное ис-
следование в области дистанционного образования; в) предме-
том исследования является вовлеченность в учебный процесс.

Мы предлагаем гибридную модель, нацеленную на повыше-
ние уровня вовлеченности в ходе практических онлайн-заня-
тий в сфере высшего архитектурного образования. Важнейши-
ми элементами модели являются: 1) адаптация распределения 
учебного времени применительно к структуре практических за-
нятий; 2) использование возможностей технологии иммерсив-
ной виртуальной реальности; 3) интеграция базовых принципов 
геймификации; 4) реализация эмпирических методов обучения.

Предлагаемое нами гибридное решение основано на исполь-
зовании быстро развивающейся технологии виртуальной ре-
альности (VR), интеграции в процесс преподавания базовых 
принципов геймификации и обучении через взаимодействие 
с физическим миром. В дополнение к этому предлагается ис-
пользовать определенную модель распределения учебного 
времени.

Одним из главных принципов, лежащих в основе нашей 
модели,  является переход от развития мыслительных навы-
ков низкого порядка, таких как запоминание и понимание, к 
формированию когнитивных навыков высокого порядка, та-
ких как применение и анализ, а затем — к оценке и созданию 
[Brookhart, 2010; Budhai, Skipwith, 2017]. Наша модель включа-
ет не только виды деятельности и сценарии применения, по-
следовательная реализация которых повысит уровень студен-
ческой вовлеченности и обеспечит более глубокое усвоение 
материала [Asikainen, Gijbels, 2017], мы также предлагаем рас-
сматривать распределение времени как один из ключевых 
аспектов структуры занятия. Очень важно учитывать ограни-
ченную продолжительность концентрации внимания, свой-
ственную обучающимся онлайн [Sweetman, 2021], и найти оп-
тимальное соотношение между временем выполнения разных 
видов деятельности, таких как пассивная подача информации 
в формате лекции; активное применение знаний, выполнение 
практических упражнений или контрольных работ; виды дея-
тельности, в которых студенты через оценивание и рефлексию 
создают новые артефакты [Beard, Wilson, 2018]. 

3. Гибридная 
модель для 
повышения 

уровня вовле-
ченности
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Для достижения оптимального уровня вовлеченности и 
обеспечения студентам переживания взаимодействия с физи-
ческим миром предлагаются следующие методы: геймифика-
ция, реализация эмпирических методов обучения и интеграция 
иммерсивных интерактивных сред, в частности виртуальной 
реальности. Наша модель предусматривает обучение через 
опыт, после которого студенты сразу же должны полученный 
опыт отрефлексировать [Kolb, Kolb, 2005]. Итеративный цикл 
эмпирического обучения, включающий последовательные 
стадии абстрактного наблюдения, активного эксперименти-
рования, получения конкретного опыта и рефлексивного на-
блюдения, хорошо сочетается с пересмотренной таксономией 
учебных целей Б. Блума [Zapalska et al., 2018]. Обе эти моде-
ли легли в основу предлагаемого нами решения (см. рис. 1–4).

В предлагаемой модели распределения времени приоритет от-
дается активному вовлечению студентов — будущих архитекто-
ров в учебный процесс и выполнению ими практических видов 
деятельности. При этом предлагается сократить долю учебно-
го времени, приходящегося на лекции, — этот традиционный 
для высшего образования формат обычно занимает очень мно-
го времени. Как показано на рис. 1, мы предлагаем следующую 
схему распределения времени: 

•	 25%  — на запоминание и понимание, которые соответ-
ствуют стадии выработки абстрактного решения (не более 
10 минут на каждый блок [Sweetman, 2021]); 

•	 50%  — активное применение и анализ, соответствующие 
стадии ситуационного применения;

•	 25%  — самостоятельное или взаимное оценивание и со-
вместные активности по созданию новых артефактов, со-
ответствующие стадии рефлексии.

Указанное распределение времени основано на результа-
тах исследований [Firth, 2020; Sweetman, 2021; Koshti et al., 2022]. 
Длинные лекции (более 40 минут) менее эффективны с точ-
ки зрения поддержания концентрации внимания на высоком 
уровне, особенно в онлайн-обучении, снижение концентрации 
сильнейшим образом отражается на вовлеченности студентов. 
Учащиеся отдают предпочтение лекциям интерактивным или 
более коротким (разбитым на части), после каждой из которых 
сразу же выполняются практические задания, дающие возмож-
ность применить новую информацию и знания на практике. 
Данная модель распределения времени разработана для прак-
тических занятий как дополнение к традиционным лекциям, а 
не как попытка их заменить. 

3.1. Модель  
распределения 

времени
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* Менее 10 минут  
на один блок.

МОДЕЛЬ РАСПРЕДЕЛЕНИЯ ВРЕМЕНИ1

ВРЕМЯ 25%* 50% 25%

ПОНИМАНИЕ/

ЗАПОМИНАНИЕ

ПРИМЕНЕНИЕ/

ИСПОЛЬЗОВАНИЕ/

ИЗУЧЕНИЕ

ОЦЕНКА/

СОЗДАНИЕ

КОНЦЕПЦИЯ РЕФЛЕКСИЯПРИМЕНЕНИЕ

Рис. 1. Модель распределения времени

Существует несколько методов создания виртуальной реаль-
ности. Например, можно зафиксировать обстановку или объ-
екты реального мира с помощью 360-градусной камеры или 
3D-сканера. Затем на основе зафиксированных объектов и 
местности можно создать иммерсивную среду, используя та-
кие игровые движки, как Unity 3D2. Применение игровых движ-
ков требует от педагогов серьезной подготовки по использо-
ванию программного обеспечения и значительных затрат 
времени и сил. Однако в долгосрочной перспективе этот ме-
тод может принести большую пользу, о чем свидетельствуют 
примеры его экспериментального применения [Cheng, Tsai, 
2020; Radianti et al., 2020]. Возможен и более простой способ — 
использовать коммерчески доступное программное обеспече-
ние, такое как 3D Vista3, которое позволяет размещать изобра-
жения и трехмерные объекты внутри виртуальных сцен. Такое 
программное обеспечение можно освоить за несколько ча-
сов, поскольку изначально оно разрабатывалось для создания 
виртуальных туров по выставленным на продажу объектам не-
движимости. Естественно, его производительность и функцио-
нальные возможности сильно уступают аналогичным характе-
ристикам игровых движков.

В рамках ситуационных исследований с частичной интегра-
цией мы использовали игровой движок Unity 3D и программное 
обеспечение 3D Vista для создания образовательного контента 
для студентов, изучающих архитектуру дистанционно. Данный 
метод оказался особенно эффективным для симуляции посеще-
ния объекта, пространство которого было воссоздано с помо-
щью трехмерных моделей, 360-градусных изображений и ви-
део- и звукозаписей [Globa, Wang, Beza, 2019]. Использование 
этого типа технологий также дает возможность интегрировать 
в занятия игровые и интерактивные элементы, фиксировать 
текущие результаты студентов и автоматически собирать дан-

	 2	 https://unity.com/
	 3	 https://www.3dvista.com/

3.2. Интеграция  
виртуальной 

реальности
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ные. Эти сведения могут отображаться на информационных па-
нелях, что обеспечит преподавателям и студентам мгновенную 
обратную связь [Moloney et al., 2020].

Что касается аппаратного обеспечения, VR-опыт можно 
вывести на разные гарнитуры, например на Oculus Quest 24. 
Не все студенты, обучающиеся онлайн, имеют доступ к этому 
оборудованию. К счастью, VR-опыт также может быть выведен 
на личный смартфон, например с помощью решения Google 
Cardboard5, или (с некоторыми ограничениями) на компьютер с 
помощью настольных приложений. За последние два года ры-
нок VR переключился с разработки аппаратного обеспечения 
для VR на основе смартфона на разработку более доступных  
VR-гарнитур, которые дают превосходные визуальные и звуко-
вые эффекты и лучше реагируют на движения пользователя и 
его взаимодействие с интерфейсом.

Технология VR может частично компенсировать недостаток 
переживания физического присутствия и сенсорной обратной 
связи, а также невозможность определенных видов взаимодей-
ствия c физическим миром [Radianti et al., 2020; Di Natale et al., 
2020; Globa, Beza, Wang, 2022]. Это особенно ценно в контексте 
преподавания таких дисциплин, как архитектура, археология 
и медицина, где физическое присутствие и мультисенсорный 
опыт являются важнейшими составляющими эмпирического 
обучения. Новейшие VR-технологии способны передавать мас-
штаб, атмосферу места, шероховатость текстуры, окружающие 
звуки, запахи и т.д. Для этого на гарнитуре закрепляется маска, 

	 4	 https://www.oculus.com/
	 5	 https://arvr.google.com/cardboard/

ИММЕРСИВНЫЕ СИСТЕМЫ (VR)

Мультисенсорные среды

КИНЕСТЕТИЧЕСКИЕ ВКУСОВЫЕ ОБОНЯТЕЛЬНЫЕ ТАКТИЛЬНЫЕ СЛУХОВЫЕ ЗРИТЕЛЬНЫЕ

ОЩУЩЕНИЯ ЧЕЛОВЕКА

ПОНИМАНИЕ/ЗАПОМИНАНИЕ ПРИМЕНЕНИЕ/ИСПОЛЬЗОВАНИЕ/

ИЗУЧЕНИЕ

ОЦЕНКА/СОЗДАНИЕ

ПРИМЕНЕНИЕ

VR2

КОНЦЕПЦИЯ РЕФЛЕКСИЯ

Рис. 2. Интеграция виртуальной реальности
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благодаря которой пользователь ощущает запахи, тепло или 
холод и даже разные уровни влажности6.

Принципы геймификации могут оказаться полезны на таких 
этапах, как «применение», «анализ», «рефлексия» и «создание» 
по таксономии Б. Блума: эти этапы предполагают активное во
влечение в учебный процесс ([Brookfield, 2012], цит. по [Zapalska 
et al., 2018]) (рис. 3). В образовании принципы геймификации 
используются в задачно- и целеориентированных видах дея-
тельности, например в интерактивных опросах, и предусма-
тривают мгновенную обратную связь в виде наград и значков; 
такая структура занятий способствует развитию критическо-
го мышления и делает практические задания более веселы-
ми и увлекательными [Campillo-Ferrer, Miralles-Martínez, Sán-
chez-Ibáñez, 2020]. 

Как показывают предшествующие исследования, предо-
ставление учащимся большей автономности, особенно на ста-
диях «рефлексии» и «создания», может оказаться очень эффек-
тивным [Smyth, 2011]. Мы предлагаем организовать обучение 
в игровой форме таким образом, чтобы каждый вид деятель-
ности заканчивался взаимодействием между студентами (раз-
делением на «сессионные залы» для групповых дискуссий и 
работы в небольших группах), совместным созданием новых 
артефактов, таких как объекты дизайна или анкеты, и прочими 
заданиями, которые можно выполнить с помощью различных 
интерактивных онлайн-инструментов для совместной работы. 
Для студентов-археологов «рефлексия» может заключаться в 
изучении особенностей, которые вносит каждый студент в опи-
сание археологического материала в его собственной среде, 
такое изучение может быть организовано в форме игры типа 
«Бинго»; «создание» может состоять в изготовлении реплик ар-
хеологических артефактов и сравнении подходов и опыта сту-
дентов в формате групповой дискуссии. В области архитектур-
ного образования можно устроить синхронное соревнование 
с видеотрансляцией и использованием доступных материалов, 
например предложить участникам создать самую высокую баш-
ню из спагетти и клейкой массы. При выполнении таких зада-
ний у студентов формируется чувство самостоятельности и кон-
троля над учебным процессом [Sweetman, 2021].

По мнению А. Канхото и Д. Мерфи [Canhoto, Murphy, 2016], 
для того чтобы геймификация привела к повышению вовлечен-
ности, необходимы простая настройка, четко сформулирован-
ные правила и возможность демонстрации текущих результа-

	 6	 OVR Technology. https://ovrtechnology.com/

3.3. Принципы 
геймификации
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тов. При этом важно понимать, что не всем учащимся нравится 
соревноваться, даже в игре, и не всем комфортно чувствовать 
высокую степень самостоятельности. У студентов, привыкших 
к крайне структурированному фронтальному обучению, авто-
номное выполнение заданий может вызывать тревогу. Данные 
исследований свидетельствуют о том, что в начале курса обуче-
ния уровень тревожности студентов выше, что обусловлено не-
привычным для них форматом преподавания ([Zembylas, 2008], 
цит. по [Pentaraki, Burkholder, 2017]). 

Наши ожидания положительного эффекта от геймификации 
основаны на предположении, что современные студенты доста-
точно осведомлены в области технологий и свободно ими поль-
зуются. Однако всегда найдутся учащиеся, не владеющие этими 
технологиями уверенно, поэтому и студенты, и преподаватели 
должны иметь возможность познакомиться с новыми интегри-
рованными технологиями, в частности с устройством и сцена-
риями применения геймифицированных практических заня-
тий и VR-приложений. Помимо этого, предоставляя студентам 
автономность, важно использовать методику скаффолдинга — 
решения задачи по частям при поддержке учителя, чтобы по-
мочь учащимся обрести уверенность и понять, чего от них ждут.

Теория эмпирического обучения Д. Колба служит основой для 
понимания обучения как процесса, основанного на индивиду-
альном опыте и рефлексии учащегося [Kolb, 2014]. Прохождение 
через стадии получения конкретного опыта, рефлексивного 
наблюдения, абстрактной концептуализации и активного экс-
периментирования помогает студентам интегрировать новые 
знания в те, которые были усвоены раньше. Такой путь позна-
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с физическим 

миром
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ния дает возможность устанавливать соответствие между фун-
даментальными или исходными и новыми концепциями и по-
нятиями. Если же прямо передавать студентам новые знания, 
они могут быть восприняты как чуждые, не будут интегриро-
ваны и, как следствие, не будут способствовать расширению и 
углублению понимания предмета. 

При разработке заданий для каждой стадии цикла обуче-
ния важно обеспечить учащимся аутентичный опыт, который 
позволит им почувствовать целесообразность и актуальность 
выполняемой ими деятельности; кроме того, необходимо четко 
объяснить студентам, как предложенный материал поможет им 
достичь тех или иных результатов обучения, чтобы повысить 
их мотивацию к работе с материалом [Lister, 2014; Hendrickson, 
2016]. Разрабатывая увлекательный образовательный контент 
с использованием передовых технологий, нельзя упускать из 
виду педагогический процесс: важно продумать, как учебные 
задания будут интегрированы в общую образовательную про-
грамму практических дисциплин [Radianti et al., 2020].

Опыт применения в малых группах в виртуальной учеб-
ной среде разновидности проблемноориентированного обу
чения  — «обучения через вызов» описывают Р. Коломбари,  
Э. Д’Амико и Э. Паолуччи [Colombari, D’Amico, Paolucci, 2021]. 
Здесь ключевую роль играет взаимодействие обучающегося 
с другими студентами и преподавателями, поскольку оно спо-
собствует формированию учебного сообщества и дает учащим-
ся возможность совершенствовать свои навыки общения и со-
трудничества. Еще одним важным элементом обучения через 
вызов является выбор реальной проблемы или возможность 
применения проекта в реальной жизни, поскольку в этом слу-
чае учебная деятельность получает значимый контекст и ста-
новится актуальной для студентов. Решение такого рода учеб-
ных проблем достаточно легко интегрировать в предлагаемую 
нами инновационную модель с помощью онлайн-платформ 
для удаленного взаимодействия, например используя «сесси-
онные залы» в ходе синхронных занятий или приложения для 
социальных сетей между занятиями.

Учащимся можно предложить поработать с объектами ре-
ального мира, которые окружают их в данный момент. Приме-
нительно к занятиям по архитектуре это может быть бумага, 
картон или древесина, используемые для моделирования, либо 
бумага для рисования, ручки, карандаши и акварельные кра-
ски. Тщательно продуманная интеграция эмпирических мето-
дов обучения в онлайн-образование может существенно повы-
сить вовлеченность студентов во многих дисциплинах.

Предлагаемая нами модель представляет собой гибрид-
ное решение, которое объединяет четыре главных элемен-



А. Глоба 
Гибридная модель для вовлечения студентов в практические онлайн-занятия

http://vo.hse.ru� 23

та: 1) модель распределения времени, предполагающую от-
каз от длительных лекций и объяснений в пользу проведения 
практических экспериментов, применения новых знаний и ин-
формации на практике и рефлексии с целью превратить сту-
дентов из пассивных слушателей в активных деятелей [Firth, 
2020; Sweetman, 2021; Koshti et al., 2022]; 2) интеграцию техно-
логии VR для увеличения спектра сенсорных ощущений и уров-

Рис. 4. Предложенная гибридная модель (объединение четырех  
главных принципов)
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ня погружения, доступных обучающимся онлайн [Radianti et al., 
2020; Di Natale et al., 2020; Globa, Beza, Wang, 2022]; 3) внедре-
ние принципов геймификации с целью сделать обучение бо-
лее интерактивным, увлекательным и веселым [Campillo-Fer-
rer, Miralles-Martínez, Sánchez-Ibáñez, 2020; Budhai, Skipwith, 2017; 
Sweetman, 2021]; 4)  введение в учебный процесс элементов 
взаимодействия с физическим миром [Kolb, 2014; Lister, 2014; 
Hendrickson, 2016; Radianti et al., 2020; Colombari, Paolucci, 2021] 
(рис. 4).

В 2020 и 2022 гг. предлагаемая нами модель распределения 
времени и принципы геймификации реализованы в ходе дис-
танционных и очных занятий по одному из предметов в Шко-
ле архитектуры, дизайна и планирования Сиднейского универ-
ситета7. «Архитектурные коммуникации 1» — один из ключевых 
предметов в данном направлении подготовки, его ежегодно 
проходят 170–200 студентов 1-го курса бакалавриата по архи-
тектуре и среде. Схема распределения времени по разным ви-
дам учебной деятельности скорректирована на основе обрат-
ной связи, полученной от студентов за предшествующие годы. 
Данные, собранные в ходе опросов, однозначно свидетельство-
вали о том, что и очные, и онлайн-студенты хотели бы, чтобы 
лекции были разбиты на небольшие части и больше времени 
уделялось целенаправленным практическим занятиям и инте-
рактивным видам деятельности, позволяющим сосредоточить 
усилия на приобретении практических навыков и обучаться 
не пассивно, а активно. Несколько вариантов и итераций мо-
дели распределения времени между стадиями «концепции», 
«применения» и «рефлексии» использованы для проектирова-
ния занятий, длящихся 3,5 часа и состоящих из лекции и прак-
тической сессии в студии. Впоследствии на этой основе разра-
ботана представленная здесь модель распределения времени: 
25/50/25% (см. рис. 1). 

Новый подход предполагал проведение «мини-лекций», в 
ходе которых преподаватель объяснял суть концепции и пере-
давал студентам новую информацию. Лекции проводились он-
лайн в реальном времени (на платформе Zoom версии 2022) с 
использованием интерактивных игровых видов деятельности, 
таких как опросы, свободные дискуссии, викторины и задания 
на создание эскизов. Для этого использовались онлайн-при-
ложения Mentimeter (2022), Canvas (2022) и Miro (2022). «Приме-

	 7	 Academic Board, 2020, The University of Sydney. https://www.sydney.edu.au/
content/dam/corporate/documents/about-us/governance-and-structure/aca-
demic-board/2020-papers/15-september-2020/00.-20200915-ab-agenda-%26-
papers.pdf
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нение», т.е. практическая составляющая занятия, занимало 
бóльшую часть отведенного времени и предполагало индиви-
дуальную работу студентов. В рамках данной дисциплины сту-
дентам могли предложить разработать концепцию проекта, 
сформулировать основные тезисы, создать эскиз идеи дизайна, 
изготовить модель или нарисовать пузырьковую диаграмму. 
Все практические задания основывались на эмпирических ме-
тодах обучения для более глубокого усвоения информации, по-
лученной в ходе лекций. Заключительная часть занятия была 
посвящена «рефлексии». Студенты участвовали в групповых 
дискуссиях, в ходе которых они под руководством преподава-
теля обменивались друг с другом обратной связью в отноше-
нии работ, выполненных ими в практической части занятия. 
На этапах «рефлексии» и «совместного проектирования» в ходе 
онлайн-занятий использовались платформы Zoom (2022), Miro 
(2022) и Slack (2022).

Для разработки и тестирования способов применения иммер-
сивных сред — дополненной реальности (AR) и виртуальной ре-
альности (VR) — в обучении архитектурному проектированию 
и архитектуре на университетском уровне запущены два от-
дельных производственных процесса. Эта часть исследования 
выполнена в рамках более крупного проекта, в котором изуча-
лись возможности применения иммерсивных интерактивных 
платформ для мультисенсорного архитектурного проектирова-
ния и оценки зданий до заселения в виртуальной реальности 
[Globa, Beza, Wang, 2022; Globa, Wang, Beza, 2019; Moloney at al., 
2018]. AR- и VR-приложения, разработанные в рамках этого ис-
следовательского проекта, позволили организовывать вирту-
альный осмотр реально существующего градостроительного 
контекста и исследовать застроенные и незастроенные архи-
тектурные пространства (рис. 5 и 6).

Первый вариант разработки приложений дополненной 
и виртуальной реальности для проектирования и обучения 
в сфере архитектуры заключался в использовании игрового 
движка. Приложение задумано и реализовано как интерактив-
ная платформа для исследования городского пространства с 
широкими возможностями настройки. Что касается необхо-
димого программного обеспечения, то это игровой движок 
Unity3D8, а VR-среда и интерфейсы реализованы для вывода 
на оборудование Oculus Rift и Oculus Quest9. Эксперименталь-
ные исследования проводились в формате интенсивных двух- 

	 8	 https://unity.com/
	 9	 https://www.oculus.com/
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и трехдневных семинаров и включали разработку настраива-
емых параметров городского пространства и архитектурных 
интервенций с последующей презентацией и оцениванием 
результатов [Globa, Beza, Wang, 2022]. На каждом из трех се-
минаров участники совместно оценивали предложенные об-
щественные события и разрабатывали концепции временных 
архитектурных инсталляций. В исследовании участвовали пре-
имущественно студенты бакалавриата и магистратуры, изучаю-
щие архитектуру и дизайн. Разделившись на группы, студенты 
разработали предложенные временные конструкции для трех 
разных общественных мероприятий, часть из которых должна 
была проходить в дневное время, а другие — в вечернее. Для 
получения обратной связи от студентов проведены личные ин-
тервью и онлайн-опросы. 

На рис. 5 описан процесс разработки AR- и VR-приложений с 
использованием Unity3D и представлены возможные результа-
ты (слева — VR-приложение, справа — AR-приложение). В про-
цессе разработки используются как записанные носители ин-
формации, например видеоролики, фотографии и звукозаписи, 
так и «создаваемые» носители информации — 3D-модели, ани-
мация и игровые эффекты. На их основе с помощью игрового 
движка создаются VR-, AR-, мобильные или настольные прило-
жения. 

Рис. 5. Реализация иммерсивных сред (VR/AR) с помощью Unity3D (2019–2021 гг.)
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Второй вариант создания иммерсивных сред для высше-
го образования, которые позволили бы обучающимся онлайн 
виртуально посещать различные объекты, основан на исполь-
зовании гораздо менее сложного программного обеспечения. 
С помощью 3DVista (2021) созданы 360-градусные панорамные 
изображения, видео- и аудиоматериалы, записанные в пар-
ке Cadigal Green (Сидней, Австралия). На рис. 6 описан процесс 
разработки VR- или настольного приложения, а также приво-
дится наглядное сравнение посещения объекта студентами, 
изучающими архитектурные коммуникации очно, и виртуаль-
ного посещения объекта студентами, обучавшимися онлайн в 
2021/2022 учебном году. Приложение для виртуального посеще-
ния представляло собой среду, в которой пользователи могли 
«телепортироваться» из одного места в другое. 

Игровые движки, безусловно, являются очень гибкими и 
мощными средствами для создания иммерсивных сред, но они 
требуют больших затрат сил и времени. Если для создания вир-
туальной прогулки с помощью 3DVista оказалось достаточно 
всего одного дня работы одного специалиста, то над созда-
нием технически сложной мультисенсорной среды с помощью 
Unity3D несколько недель трудились два сотрудника — програм-
мист и художник. Тем не менее оба способа создания иммер-
сивных сред для симуляции таких видов деятельности, как по-

Рис. 6. Посещение объекта в реальной жизни и виртуальное  
посещение объекта (VR/компьютер), реализованное с помощью 3DVista (2021–2022)
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сещение объектов, имеют большой потенциал и должны быть 
приняты во внимание при проектировании учебных занятий 
для обучающихся онлайн.

Обучение через деятельность и активное взаимодействие с 
объектами реального мира  — неотъемлемая часть архитек-
турного образования. Если говорить об онлайн-образовании, 
переход от традиционных видов деятельности в студиях и 
аудиториях, таких как черчение и изготовление моделей, к 
дистанционному формату, который предполагает выполнение 
подобных заданий дома, прошел относительно безболезненно. 
Когда учащимся давали задания, предполагающие взаимодей-
ствие с физическим миром, например изготовить макет кон-
струкции из бамбуковых палочек или концептуальный макет, 
экспериментирующий с формой, из листа бумаги (рис. 7, спра-
ва), очные и онлайн-студенты в равной степени вовлекались в 
процесс. В качестве интерактивной составляющей лекций сту-
дентам предлагались упражнения или соревнования, в которых 
необходимо выполнить упрощенный чертеж. На рис. 7 (слева) 
показаны результаты 5-минутного задания, в котором студен-
там нужно было определить, как будет выглядеть свинья-ко-
пилка в горизонтальной проекции, вертикальной проекции и 
в сечении, чтобы проверить их понимание нового материала о 
создании архитектурных чертежей в ортогональных проекциях.

4.3. Исполь-
зование 

эмпирических 
методов обучения 
и интерактивных 

видов деятель-
ности онлайн 

и офлайн

Рис. 7. Реализация методов обучения через взаимодействие с физическим миром

НА ВЫХОДЕ
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И ВЕРТИКАЛЬНОЙ ПРОЕКЦИИ И СЕЧЕНИЯ

БУМАГА + КАМЕРА + (5 мин)MIRO

ОБУЧЕНИЕ ЧЕРЕЗ ОПЫТ

ВЗАИМОДЕЙСТВИЕ С ФИЗИЧЕСКИМ МИРОМ

ФИЗИЧЕСКОЕ МОДЕЛИРОВАНИЕ

БАМБУКОВЫЕ ПАЛОЧКИ/БУМАГА + мин)SLACK (60

НА ВЫХОДЕ
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Студенты, изучающие предмет «Архитектурные коммуника-
ции 1», выполняли задания, нацеленные на взаимодействие с фи-
зическим миром, индивидуально и затем представляли результа-
ты своей работы онлайн на платформах Miro (2022) и Slack (2022). 
Обмен результатами в интернете позволил им сопоставить свою 
работу с работами других студентов потока. Обратная связь, по-
лученная от учащихся, свидетельствует, что и очным студентам, 
и обучающимся онлайн нравится работать с физическими объ-
ектами. Это особенно важно для студентов, обучающихся онлайн, 
поскольку они часто чувствуют свою оторванность от учебного 
процесса, что со временем приводит к недостаточному уровню 
вовлеченности и участия в учебной деятельности.

Чтобы оценить эффективность предложенной нами модели для 
повышения вовлеченности в учебную деятельность студентов, 
обучающихся онлайн, необходимо составить набор метрик для 
измерения вовлеченности и с их помощью оценить степень 
(не)успешности нашего метода после его полного внедрения. 
В данной статье приведены теоретические предпосылки и обо-
снование предлагаемого метода, а также примеры реализации 
четырех принципов, лежащих в основе гибридной модели для 
повышения вовлеченности студентов: 1) интеграция модели 
распределения времени; 2) использование иммерсивных сред; 
3) геймификация; 4) внедрение видов деятельности, предпола-
гающих взаимодействие с физическим миром. Ситуационные 
исследования, обсуждаемые в данной работе, проводились в 
контексте высшего архитектурного образования. Вместе с тем 
общие принципы, лежащие в основе нашей модели, достаточ-
но универсальны, их можно применять и в других областях, на-
пример в обучении археологии и медицине.

Чтобы получить возможность для сравнения и определить 
реальную эффективность предложенного гибридного решения, 
необходимо собрать больше данных о его применении в раз-
личных дисциплинах и направлениях подготовки. Известно не-
сколько методов измерения уровня вовлеченности в учебный 
процесс. Поведенческая вовлеченность может быть измерена 
путем регистрации физического взаимодействия пользователя 
с цифровым интерфейсом, например по кликам. Однако следу-
ет с осторожностью использовать эти данные для определения 
глубины усвоения материала: студенты могут из стратегических 
соображений направлять свои ресурсы на те виды деятельно-
сти, которые связаны с итоговой оценкой за курс [Millar et al., 
2021]. Желание работать с учебным материалом может возник-
нуть лишь потому, что студент видит непосредственную связь 
этого материала с результатами курса. 

5. Дискуссия  
и направления 

дальнейших 
исследований
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Основное преимущество использования принципов гейми-
фикации, например в формате онлайн-опросов и викторин с 
помощью сервиса Mentimeter, заключается в том, что игровые 
виды деятельности не только обеспечивают учащимся мгно-
венное вознаграждение и обратную связь, но и предоставля-
ют учителям текущие данные и результаты, которые можно ис-
пользовать для оценки уровней вовлеченности и участия.

Мы считаем, что проблемы онлайн-обучения успешно ре-
шаются с помощью описанных выше методов (модель распре-
деления времени, использование VR, геймификация и обуче-
ние через взаимодействие с физическим миром), на основании 
преимущественно положительной обратной связи о реализа-
ции этих методов, полученной в ходе предварительных ис-
следований по проверке концепции, а также данных обзора 
литературы, которые подтверждают, что такие методы могут 
улучшить учебный опыт обучающихся онлайн. Результаты ис-
следований показывают, что вовлеченность студентов в учеб-
ный процесс способствует более глубокому усвоению материа-
ла. Поскольку единственные изменения в подаче и содержании 
учебного материала по предмету «Архитектурные коммуника-
ции 1» в Школе архитектуры, дизайна и планирования Сидней-
ского университета состояли во внедрении предложенной ги-
бридной модели преподавания, мы можем сделать вывод, что 
положительная обратная связь, полученная и от студентов, и 
от сотрудников, свидетельствует об общих позитивных изме-
нениях в учебном процессе. Тем не менее очевидно, что для 
тщательного изучения и оценки взаимосвязи между уровнем 
вовлеченности, образовательными результатами студентов и 
внедрением гибридной модели преподавания, представлен-
ной в данной работе, необходимы дальнейшие углубленные 
исследования с участием пользователей. 

В качестве следующего шага в рамках данного исследова-
тельского проекта предлагается провести ряд целевых практи-
кумов, направленных на выполнение следующих задач: 

	1)	 оценить эффективность виртуального посещения объек-
тов и потенциал использования иммерсивных виртуаль-
ных сред в дизайн-студии, например чтобы улучшить ка-
чество контекста того или иного объекта или размещать 
дизайн-концепции (3D-модели или эскизы) в VR-сценах;  
изучить, может ли (и как именно) использование VR повы-
сить уровень вовлеченности и в некоторой степени обес
печить взаимодействие с физическим миром, как предпо-
лагают авторы публикаций [Radianti et al., 2020; Di Natale 
et al., 2020; Globa, Beza, Wang, 2022; Kolb, 2014; Lister, 2014; 
Hendrickson, 2016; Colombari, Paolucci, 2021]; 



А. Глоба 
Гибридная модель для вовлечения студентов в практические онлайн-занятия

http://vo.hse.ru� 31

	2)	 оценить разные стратегии реализации принципов геймифика-
ции в разных частях занятия, особенно на этапе «рефлексии» 
(см. рис. 3–4). В этом исследовании можно более подробно рас-
смотреть различия в использовании разных EdTech-платформ 
(например, встроенных в VR или предназначенных для про-
ведения онлайн-опросов), различия между анонимной и 
неанонимной обратной связью, а также между взаимодей-
ствием студентов друг с другом и взаимодействием в систе-
ме «ученик — учитель» [Campillo-Ferrer, Miralles-Martínez, Sán-
chez-Ibáñez, 2020; Budhai, Skipwith, 2017; Sweetman, 2021];

	3)	 более подробно рассмотреть стратегии распределения вре-
мени на выполнение тех или иных учебных активностей, 
последовательность и состав учебных видов деятельности и 
продолжительность интервалов между ними, а также связь 
стратегий распределения времени с уровнем вовлеченно-
сти и конечными результатами обучения [Firth, 2020; Sweet-
man, 2021; Koshti et al., 2022].

Поскольку предложенная модель повышает интерактив-
ность онлайн-обучения и уровень вовлеченности обучающихся 
онлайн, ее применение представляется перспективным в усло-
виях продолжающейся пандемии COVID-19 и связанного с ней 
перехода на онлайн-обучение. Авторы приветствуют проведе-
ние любых исследований в сфере архитектуры и за ее предела-
ми, в которых будет применена и оценена предложенная нами 
гибридная модель для вовлечения студентов. В частности, мы 
рекомендуем испытать эту модель в археологии и медицине.  

В данном исследовательском проекте рассматривается зада-
ча повышения уровня вовлеченности и улучшения учебного 
опыта студентов в рамках практических онлайн-занятий, кото-
рые обычно преподавались очно. Для ее решения предлагает-
ся обеспечить более интерактивную подачу материала и сфор-
мировать у студентов на онлайн-занятиях чувство физического 
присутствия. Для повышения эффективности обучения архитек-
туре в университетах с давних пор использовались задания на 
взаимодействие студентов с физическими объектами. Соглас-
но результатам опросов, обучающиеся онлайн проявляли на 
занятиях меньшую активность по сравнению с очными студен-
тами, в частности в ходе дискуссий и работы по группам в «сек-
ционных залах». Поскольку обеспечить онлайн-студентам опыт, 
идентичный опыту очных студентов, невозможно, мы пред-
ложили модель, целью которой является повышение уровня 
вовлеченности и максимально полное воспроизведение опы-
та взаимодействия с физическим миром на онлайн-занятиях.

6. Заключение
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Как показал обзор литературы, одно лишь использование 
технологий и эмпирических методов обучения не может быстро 
решить проблему вовлеченности — необходимо также подроб-
но продумать подачу и структуру учебного материала. Исполь-
зование таких технологий, как VR, должно быть тщательно спла-
нировано, чтобы эти средства действительно смогли обогатить 
преподавание, повысить его эффективность и в конечном итоге 
обеспечить высокую учебную мотивацию и способствовать уста-
новлению межличностных связей и глубокому усвоению мате-
риала. Поэтому предложенное нами решение включает модель 
распределения времени, согласно которой 25% учебного вре-
мени должно быть посвящено обучению, запоминанию и пони-
манию, 50% — активному применению и анализу и оставшиеся 
25% — самостоятельному или взаимному оцениванию и «со-
вместному созданию», стимулирующим рефлексию. 

Для повышения вовлеченности студентов в деятельность по 
активному применению знаний предложено использовать прин-
ципы геймификации. Игровые элементы в обучении способны 
создать атмосферу удовольствия и веселья, усилить у студентов 
чувство принадлежности к коллективу и повысить уровень их 
участия в учебной деятельности, что было доказано в ходе не-
скольких ситуационных исследований. Однако данные обзора 
литературы свидетельствуют, что игры в формате соревнований 
подходят не всем, поэтому их следует внедрять с осторожностью.

Приложения виртуальной реальности также обладают яв-
ным потенциалом: они могут служить эффективным средством 
для обеспечения обучающимся онлайн взаимодействия с фи-
зическим миром, как это было продемонстрировано на при-
мере приложений для студентов Школы архитектуры, дизай-
на и планирования. Использование данной технологии может 
повысить уровень вовлеченности, поскольку студенты полу-
чают иммерсивный образовательный опыт, преодолевающий 
расстояния и ограничения времени. При всех преимуществах 
использования данной технологии для повышения интерак-
тивности занятий важно понимать, что существуют также пре-
пятствия к ее внедрению. Применение VR на занятиях требует 
финансовых вложений в покупку программного и аппаратного 
обеспечения, повышения квалификации учителей и выделения 
дополнительного времени на подготовку студентов. Поэтому в 
ближайшем будущем массовое внедрение данного решения 
может оказаться труднодоступным.
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В условиях бурного роста объема доступной информации, включающей мно-
жество ложных фактов, неправомерных суждений, вводящей в заблужде-
ние аргументации, способность критически мыслить становится одной из 
тех компетенций, от которых зависит адаптация человека в обществе и его 
профессиональная успешность. В качестве факторов, связанных с развити-
ем у студентов критического мышления, исследователи выделяют академи-
ческую мотивацию и стили преподавания. В работах, посвященных взаи-
мосвязи между названными факторами и критическим мышлением, ранее 
применялась дихотомическая шкала академической мотивации: внутрен-
няя мотивация противопоставлялась внешней. В настоящем исследовании 
рассматриваются подвиды мотивации, выделенные в рамках теории само-
детерминации Э. Деси и Р. Райана. Данные, полученные в ходе опроса сту-
дентов-экономистов российского национального исследовательского уни-
верситета (4867 человек), проанализированы с помощью метода многомер-
ной регрессии с включением переменных-медиаторов с целью определить, 
какой стиль преподавания приводит к активизации у студентов таких ви-
дов учебной мотивации, которые являются предикторами развития у них 
критического мышления. На этой основе в дальнейшем можно будет опре-
делить методы обучения, активизирующие нужные виды мотивации и, как 
следствие, способствующие повышению связанных с ними образовательных 
результатов. В результате проведенного анализа выделить дополнительные 
положительно связанные с критическим мышлением виды академической 
мотивации внутри субшкалы внешней мотивации не удалось. Доказано, что 
только виды внутренней мотивации положительно связаны с развитием кри-
тического мышления. Они активизируются при применении конструктивист-
ского стиля преподавания и являются одним из факторов, объясняющих его 
эффективность в отношении развития заданного конструкта. 
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In a situation of a sharp increase in the volume of information, often including 
a large number of false facts of various nature (disinformation), critical thinking 
becomes one of the competencies, the formation of which is decided by the sci-
entific and educational community. Scientists identify academic motivation and 
teaching styles as factors associated with the development of critical thinking. 
The relationship between these factors and critical thinking has previously been 
studied only in relation to the dichotomous scale of academic motivation, consist-
ing of intrinsic and extrinsic motivation. The relationship of other types of moti-
vation identified in the theory of self-determination E.L. Desi and R.M. Ryan has 
not been studied. This study, conducted on a sample of economics students at 
the Russian National Research University (4867 students), is intended to contrib-
ute to this discussion. Authors determine which teaching style leads to the acti-
vation of learning motivation, identified within the theory of self-determination. 
In addition, which types of learning motivation are predictors of the development 
of critical thinking. The analysis was carried out using the method of multivariate 
regression with the inclusion of variables of mediators. This will allow to identify 
teaching methods associated with the activation of the necessary types of mo-
tivation, and, as a result, an increase in the educational results associated with 
them. However, despite the authors’ attempts to identify additional types of ac-
ademic motivation positively associated with CT within the subscale of extrinsic 
motivation, it was proved that only types of intrinsic motivation were positively 
associated with the construct under study. They are activated when the construc-
tivist style of teaching is applied, which, among other things, explains its effec-
tiveness in relation to the development of a given construct.

critical thinking, intrinsic motivation, extrinsic motivation, amotivation, construc-
tivist teaching style, traditionalist teaching style.
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Yu.N. Koreshnikova Yu.N., Avdeeva E.A. (2022) Zainteresovat’ nel’zya zastavit’. Rol’ 
akademicheskoy motivatsii i stiley prepodavaniya v razvitii kriticheskogo mysh-
leniya studentov [Interest Cannot Be Forced. The Role of Academic Motivation and 
Teaching Styles in the Development of Students’ Critical Thinking]. Voprosy obrazo-
vaniya / Educational Studies Moscow, no 3, pp. 36–66. https://doi.org/10.17323/1814-
9545-2022-3-36-66

Современные студенты обучаются, приобретают первые про-
фессиональные навыки и коммуникативные компетенции в 
условиях нарастающей интеграции информационных техно-
логий в повседневную жизнь и систему образования. Они по-
лучили неограниченный доступ к источникам информации, ко-
личество которых постоянно увеличивается. С одной стороны, 
студенты могут беспрепятственно знакомиться с последними 
достижениям науки и практики, с другой — в потоках инфор-
мации содержится множество недостоверных и слабо структу-
рированных сведений, которые могут быть использованы для 
манипуляции общественным мнением. Более того, использова-
ние интернета в ходе интеллектуальной деятельности оказыва-
ет влияние на восприятие и оценку людьми самих себя: резуль-
таты исследований показывают, что в условиях применения 
цифровых технологий испытуемые дают более высокие оцен-
ки собственных когнитивных способностей, чем при работе 
без использования интернета, и у них изменяется протекание 
процессов мышления [Schuur van der et al., 2015; Hamilton, Yao, 
2018]. Современному человеку, как никогда, необходим инстру-
мент, позволяющий противостоять влиянию средств массовой 
информации, не поддаваться манипуляциям, обнаруживать  
дезинформацию, принимать обдуманные решения, формули-
ровать доказательные выводы. Одним из таких инструментов 
является критическое мышление.

Понятие «критическое мышление» — полисемантическое. 
Анализ существующих определений, проведенный Р. Штерн
бергом, позволил выделить три ключевых научных направле-
ния, в рамках которых изучается данный конструкт: это фило-
софия, психология и педагогика [Sternberg, 1986]. Философы 
рассматривают идеального критического мыслителя. Психоло-
ги фокусируются на том, как человек мыслит в реальных ситу-
ациях. Педагоги, базируясь на аудиторном опыте, кладут в ос-
нование определения критического мышления таксономию 
образовательных результатов: навыки критического мышления 
находятся на верхних уровнях этой классификации. Например, 
в наиболее популярной таксономии Б. Блума [Bloom et al., 1956] 
такими навыками являются анализ, синтез и оценка. 

Наряду с когнитивной составляющей критического мыш-
ления авторы включают в состав конструкта диспозиционный 
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компонент. Диспозиции критического мышления — это черты 
личности, которые повышают вероятность того, что человек бу-
дет мыслить критически [Valenzuela et al., 2011]. Однако, учиты-
вая сложность операционализации диспозиционного компонен-
та критического мышления и его оценки, в данной работе мы 
ограничиваемся рассмотрением его когнитивной составляющей.

Одним из авторов данной работы в диссертационном ис-
следовании сквозь призму педагогического подхода проведен 
контент-анализ определений критического мышления, сформу-
лированных наиболее цитируемыми зарубежными и россий-
скими авторами [Корешникова, 2021]. Данная компетенция рас-
сматривалась только применительно к работе с информацией. 
Авторские определения были проанализированы на предмет 
выделения в них таких умений, как анализ аргументов (анализ), 
оценка доказательств (оценка), формулировка выводов и/или 
принятие решений (синтез). Эти умения присутствуют более чем 
в 50% определений. Таким образом, хотя критическое мышление 
является сложным и многогранным конструктом, в большинстве 
его определений обнаружены общие составляющие.

Итак, в данном исследовании под критическим мышлени-
ем понимается компетенция, которая включает навыки поис-
ка информации, подбора аргументов и формулировки доказа-
тельных выводов. 

Данная компетенция не формируется автоматически наря-
ду с другими образовательными результатами [Terenzini et al., 
1995], над ее становлением требуется целенаправленно работать 
[Halpern, 1998]. Чтобы такая работа была эффективной, необхо-
димы знания о предикторах развития критического мышления. 

В сфере образования в качестве ключевого фактора, поло-
жительно связанного с уровнем образовательных результатов 
студентов, выделяется академическая, или учебная, мотивация 
[Buckley, Doyle, 2017; Abramovich, Schunn, Higashi, 2013]. Акаде-
мическая мотивация, как и критическое мышление, имеет мно-
жество определений. В данном исследовании под академиче-
ской мотивацией понимается сложная многомерная структура, 
стимулирующая обучающихся к успешному выполнению зада-
ний преподавателя, достижению целей обучения [Гордеева, 
Сычев, Осин, 2014. С. 98].

Вклад академической мотивации в реализацию образова-
тельной деятельности сопоставим со вкладом интеллекта [Гор-
деева, Сычев, Осин, 2014]. Однако результаты исследований по-
казывают, что академическая мотивация студентов снижается 
в процессе обучения [Darby et al., 2013; Pan, Gauvain, 2012]. Этот 
вывод чрезвычайно важен для развития критического мышле-
ния, поскольку ранее было доказано, что отсутствие академи-
ческой мотивации может стать препятствием на пути станов-
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ления данной компетенции [Kaplan, Maehr, 2007; Ingle, 2007]. 
При этом без целенаправленных усилий критическое мышле-
ние у студентов в процессе обучения в университете не раз-
вивается  — это установлено эмпирически [Arum, Roksa, 2011; 
Loyalka et al., 2021]. 

Таким образом, на повестку дня встает необходимость поис-
ка факторов, обусловливающих поддержание высокого уровня 
академической мотивации у студентов как одного из условий 
формирования критического мышления. В частности, зарубеж-
ные исследователи оценивают возможности такого средства 
повышения учебной мотивации студентов, как стиль препода-
вания, различая конструктивистский (деятельностный) и тради-
ционный (знаниевый) подходы к обучению [Kwan, Wong, 2015]. 

В этих исследованиях установлено, что взаимосвязь меж-
ду конструктивистской учебной средой и критическим мышле-
нием опосредована академической мотивацией [Ibid.]. Однако 
влияние традиционалистского стиля преподавания на дина-
мику учебной мотивации не исследовалось. Не оценивались и 
подвиды учебной мотивации, выделяемые в рамках теории са-
модетерминации [Deci, Ryan, 1985]. 

Напрямую переносить результаты зарубежных исследова-
ний критического мышления на российскую реальность нель-
зя, поскольку критическое мышление — культурно обусловлен-
ный конструкт [Willingham, 2008]. Принимая решение, во что 
верить и что делать в той или иной ситуации, человек опира-
ется на уже присвоенные им нормы и правила, сложившиеся в 
обществе, в котором он живет. Поэтому, например, в тех культу-
рах, для которых идеалом является стабильность, навыки кри-
тического мышления не рассматриваются как необходимые в 
той же мере, как в культурах, стремящихся к постоянному раз-
витию и самосовершенствованию. 

Цель данного исследования состоит в том, чтобы опреде-
лить, какой стиль преподавания способствует активизации у 
студентов того или иного вида академической мотивации как 
предиктора развития у них критического мышления. Из цели 
вытекает ключевой исследовательский вопрос: какие из видов 
академической мотивации, выделенные в рамках теории само-
детерминации [Deci, Ryan, 1985], опосредуют связь между кри-
тическим мышлением и стилями преподавания  — конструк-
тивизмом и традиционализмом? Ответив на этот вопрос, мы 
сможем выделить стиль или стили преподавания, способству-
ющие усилению именно тех видов мотивации, которые поло-
жительно связаны с развитием критического мышления и, со-
ответственно, повышением образовательного результата.

Статья имеет следующую структуру: в первом разделе обо-
сновывается связь между критическим мышлением и академи-
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ческой мотивацией; во втором разделе вводятся определения 
стилей преподавания и раскрывается их связь с критическим 
мышлением и академической мотиваций у студентов; в треть-
ем разделе представлена методология анализа; в четвертом 
разделе приведены результаты анализа; в пятом — их обсужде-
ние, после чего следует описание ограничений исследования.

Согласно концепции, предложенной Д. Канеманом [2014], в пси-
хике человека выделяются две системы, ответственные за при-
нятие решений. Система 1 — быстрое мышление — срабаты-
вает автоматически, практически не требуя усилий. Быстрое 
мышление работает на основе ассоциаций между понятиями и 
представлениями. Данный вид мышления более оперативный 
и менее затратный с когнитивной точки зрения, чем мышле-
ние системы 2 [Valenzuela, Nieto, Saiz, 2011]. Система 2 — мед-
ленное мышление  — требует внимания и сознательных ум-
ственных усилий.

Критическое мышление, как альтернатива быстрому мыш-
лению, относится к системе 2. Это мышление преднамеренное, 
при этом люди активируют свои когнитивные ресурсы (память, 
внимание) и осуществляют метакогнитивный контроль (мони-
торинг и оценку) применения правил и логических принципов. 
Поэтому критическое мышление обычно считается более за-
тратным  с точки зрения времени, энергии, концентрации и 
усилий [Ibid.].

Исследователи подчеркивают важность мотивации для ак-
тивизации когнитивных и метакогнитивных ресурсов, необ-
ходимых для критического мышления [Norris, 2003; Perkins, 
Jay, Tishman, 1993]. Положительную связь между мотивацией и 
критическим мышлением подтвердили исследования, прове-
денные в американских колледжах [Garcia, Pintrich, 1992; Ingle, 
2007]. Сформированность критического мышления выше у сту-
дентов, мотивированных внутренней ориентацией на цель. 
Внутренняя целеустремленность оказалась важным позитив-
ным предиктором критического мышления у студентов, изуча-
ющих биологию и социальные науки, но не у тех, кто изучает 
английский язык.

Во всех ранее проведенных исследованиях используется 
дихотомическая шкала мотивации: внутренняя мотивация про-
тивопоставляется внешней. Применительно к изучению усло-
вий формирования критического мышления представляется 
перспективным оценивать мотивацию студентов в соответ-
ствии с теорией самодетерминации [Deci, Ryan, 1985] как точку 
в континууме, включающем 1) амотивацию; 2) внешнюю моти-
вацию, которая может быть экстернальной, интроецирован-
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ной, идентифицированной и интегрированной; 3) внутреннюю 
мотивацию. 

Источник внешней мотивации не связан с самой деятель-
ностью — это, например, награда или поощрение [Ibid.]. Пове-
дение, побуждаемое экстернальной мотивацией, полностью 
зависит от внешних стимулов, и такая зависимость может от-
рицательно сказываться на образовательных результатах [How-
ard et al., 2021]. При переходе к интроецированной мотивации 
значимость внешних стимулов снижается. Идентифицирован-
ная мотивация уже позволяет учащемуся частично осознавать 
смысл образовательной деятельности. Наиболее высоким уров-
нем внешней мотивации является интегрированная мотива-
ция, при которой мотив уже встраивается в структуру личности, 
но этот процесс еще не осознается до конца субъектом образо-
вательной деятельности [Deci, Ryan, 1985]. 

Источниками внутренней мотивации могут быть удоволь-
ствие от выполнения деятельности и интерес к ней, а также 
любопытство. Согласно теории самодетерминации в основа-
нии внутренней мотивации лежит стремление человека к ав-
тономии (желание самостоятельно выбирать стратегию своих 
действий), к компетентности (потребность чувствовать себя 
успешным, справляющимся с задачами) и к связи со значимы-
ми людьми (желание быть понятым и принятым ими). Дости-
жение этих целей определяет субъективное благополучие че-
ловека. Судя по результатам отдельных исследований, именно 
развитие внутренней мотивации положительно связано с уров-
нем критического мышления [Lepper, Henderlong, 2000].

Таким образом, Э. Деси и Р. Райан представляют внутрен-
нюю и внешнюю мотивацию не как противоположные, а как 
взаимосвязанные явления — в этом отличие теории самодетер-
минации от других концепций мотивации. Среди текущих за-
рубежных и отечественных работ, посвященных критическому 
мышлению, нам не удалось обнаружить те, которые опирались 
бы на теорию Э. Деси и Р. Райана, однако мы считаем ее много-
обещающей именно в данной области исследований. В частно-
сти, перспективным является ее применение для поиска ответа 
на вопросы, встающие перед исследователями образователь-
ных практик. Например, в существующих образовательных си-
стемах обучение построено преимущественно на внешних сти-
мулах. Педагогу не всегда удается активизировать внутреннюю 
мотивацию обучающегося  — заинтересовать, вызвать любо-
пытство. Возможно ли повысить образовательные результа-
ты, мотивируя учащихся только внешними стимулами? В ис-
следованиях, в которых внешняя мотивация представлена как 
единый конструкт, без деления, принятого в теории самодетер-
минации, установлено, что она не способствует развитию кри-
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тического мышления или вносит в него меньший вклад, чем 
внутренняя мотивация [Kaplan, Maehr, 2007; Ingle, 2007]. Одна-
ко если рассмотреть разные виды внешней мотивации, раз-
личающиеся по степени интериоризации мотива в структуру 
личности, возможно, получится выделить тот вид внешней мо-
тивации, который вносит в развитие критического мышления 
вклад, сопоставимый с внутренней мотивацией. 

На основе теории самодетерминации разработаны несколь-
ко исследовательских инструментов, среди которых Шкала ака-
демической мотивации (ШАМ) [Гордеева, Сычев, Осин, 2014]. 
Авторы данной шкалы доработали оригинальный опросник, 
предложенный Э. Деси и Р. Райаном, и разделили внутреннюю 
мотивацию на подвиды на основании концепта достиженче-
ской мотивации, представленного в работах Т.О. Гордеевой 
[2013; 2006]. «Внутренняя учебная мотивация представляет со-
бой относительно гомогенное образование и задается моти-
вами, в основе которых лежит стремление к удовлетворению 
потребностей человека в познании, достижении и саморазви-
тии» [Гордеева, Сычев, Осин, 2014. С. 99]. Также авторы отме-
тили, что при выделении типов внешней мотивации Э. Деси и 
Р. Райан не учли один из наиболее характерных подвидов ака-
демической мотивации — мотивацию самоуважения: «стрем-
ление достичь уважения и признания значимых других, а так-
же самоуважения благодаря достижению высоких результатов 
в деятельности» [Там же. С. 100]. С помощью конфирматорно-
го факторного анализа авторы выделили семь шкал, из кото-
рых три отнесены к внутренней мотивации. Данные шкалы 
связаны со стремлением к саморазвитию и достижению, а так-
же с познавательной активностью. Три шкалы авторы отнесли 
к внешней мотивации — это шкалы интроецированной и экс-
тернальной мотивации, а также шкала самоуважения. Шкалы 
интегрированной и идентифицированной мотивации в ШАМ 
отсутствуют, есть шкала амотивации. Именно эта модель была 
использована в данном исследовании.

Существует несколько вариантов категоризации стилей препо-
давания. Мы придерживаемся классификации, предложенной 
М. Бруксом и Ж. Брукс [Brooks, Brooks, 1999]. Они выделяют два 
основных стиля: традиционный (знаниевый) и конструктивист-
ский (деятельностный).

Теория конструктивизма возникла и формировалась за 
рубежом. В России более популярна деятельностная теория, 
последователями которой являются П.Я. Гальперин, А.Н. Ле-
онтьев, Н.Ф. Талызина и др. Отечественные исследователи про-
водят параллель между этими теориями [Фаликман, 2016; Лек-
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торский, 2011]. На основе теории деятельности в 1960-х годах 
Д.Б. Эльконин разработал концепцию развивающего обучения, 
в рамках которой «учащийся рассматривается не как объект 
обучающего воздействия учителя, а как самоизменяющийся 
субъект учения» [Давыдов, Репкин, 1997. С. 2]. В 1960–1980-х го-
дах на ее основе Д.Б. Элькониным и В.В. Давыдовым проведен 
ряд исследований. 

Конструктивистский и традиционный стили преподавания 
различаются по трем главным основаниям. Во-первых, по спо-
собу присвоения знаний студентами. При конструктивистском 
обучении студенту предлагается попробовать решить постав-
ленную задачу самостоятельно, т.е. студент сам конструирует 
знания под руководством преподавателя. В рамках традицион-
ного стиля преподавания студент получает готовые, зачастую 
догматические знания от преподавателя и в большинстве слу-
чаев не оценивает их, воспринимая как данность, и не рефлек-
сирует по поводу своих познавательных усилий. Для отдельных 
дисциплин, которые требуют овладения базовыми фактами, 
этот подход уместен, однако он не подходит для развития кри-
тического мышления.

Второе основание различий между выделенными стилями 
заключается в методах работы со студентами. Для традицион-
ного стиля основной формой обучения является лекция, изло-
женный преподавателем на лекции материал студенту нуж-
но воспроизвести на экзамене. Для решения задач студентам 
дают заранее готовый алгоритм, и они учатся его использовать. 
Сами задачи обычно не имеют практической ориентации, так 
как предназначены для оценивания усвоения информации. 
При конструктивистском обучении преподаватель создает ин-
терактивную образовательную среду, в которой студент зани-
мает активную позицию. Принципиальное значение при таком 
обучении имеет встроенное в образовательный процесс фор-
мирующее оценивание. 

Третий критерий проведения различий — работа с содер-
жанием. В конструктивизме акцент делается на концепции со-
держания в целом, тогда как в традиционализме содержание 
представляет собой последовательное изложение тем. Оба сти-
ля преподавания редко встречаются «в чистом виде», в боль-
шинстве случаев речь идет о преобладании одного из них в ра-
боте преподавателя. 

Цель конструктивистского преподавания — способствовать 
развитию критического мышления, саморегуляции, примене-
нию полученных знаний на практике [Driscoll, 2005]. Исследова-
ния показывают, что использование конструктивистского стиля 
преподавания действительно связано с развитием критиче-
ского мышления [Корешникова, Фрумин, 2020; Ernst, Monroe, 
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2004], тогда как применение традиционного стиля затрудняет 
развитие изучаемой компетенции [Lekalakala-Mokgele, 2010; Ко-
решникова, Фрумин, 2020]. 

Для объяснения эмпирически выявленной связи между 
уровнем критического мышления и стилем преподавания ис-
следователи привлекают в качестве опосредующего фактора 
мотивацию к учебной деятельности [Kwan, Wong, 2015]. Счита-
ется, что преподаватели-конструктивисты обращаются к вну-
тренней мотивации студентов, пробуждая у них любопытство 
и интерес к учебе, тогда как в традиционной образователь-
ной среде используются внешние стимулы — оценки, поощ-
рения, наказания [Schunk, 2012]. При этом у студентов с высо-
ким уровнем внутренней мотивации с большей вероятностью 
формируются навыки критического мышления [Lepper, Hen-
derlong, 2000]. 

Основная гипотеза настоящего исследования состоит в том, 
что конструктивистская среда обучения связана с развитием 
критического мышления и эта связь опосредована активиза-
цией внутренней мотивации, повышающей вероятность раз-
вития критического мышления в большей степени, чем внеш-
няя мотивация. 

Традиционный стиль обучения положительно связан с 
внешней мотивацией, при которой развитие критического 
мышления менее вероятно, чем при внутренней мотивации 
[Kaplan, Maehr, 2007; Ingle, 2007]. При этом традиционный стиль 
обучения более популярен среди преподавателей [Корешни-
кова, Фрумин, Пащенко, 2020]. Возможно, исследуя отдельные 
подвиды внешней мотивации, удастся выделить тот подвид, ко-
торый вносит в развитие критического мышления вклад, сопо-
ставимый с вкладом внутренней мотивации. В дальнейшем это 
позволит определить методы обучения, которые способствуют 
активизации этого вида внешней мотивации, и таким образом 
повысить связанные с критическим мышлением образователь-
ные результаты.

Исследование, результаты которого представлены в данной 
статье, является частью международного проекта WiWiKom1 по 
оцениванию экономической грамотности у студентов, осущест-
вленного в 2020 г. Из 6921 студента-бакалавра национального 
исследовательского университета, обучавшегося на програм-
мах, связанных с экономикой или менеджментом, в исследо-
вании приняли участие 5123 студента: 1627 первокурсников, 
1879 второкурсников и 1617 третьекурсников. Девушки состави-

	 1	   https://www.wiwi-kompetenz.de/design-instrumente/
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ли 57% выборки. Средний возраст студентов — 19,2 года, раз-
брос — от 18 до 23 лет. 

Накануне проведения исследования WiWiKom студенты по-
лучали мотивационные письма, в которых сообщалось, что по 
решению руководства университета будут проводиться тести-
рование и опрос, которые являются частью исследовательской 
программы университета и участие в которых обязательно. Сту-
денты были осведомлены, что их индивидуальные результаты 
не будут доступны преподавателям и для работы с результа-
тами их личные данные будут заменены на идентификацион-
ные номера.

Исследование проводилось в онлайн-формате и состояло 
из тестирования экономической грамотности и анкетирова-
ния студентов. В анкете, помимо социально-демографических, 
были вопросы, направленные на оценку студентами их уров-
ня критического мышления, стилей преподавания и учебной 
мотивации. 

Для выявления уровня критического мышления, моти-
вации студентов и стилей преподавания использован метод 
самооценки. Уровень развития критического мышления мы 
определяли именно таким способом, поскольку в России нет 
стандартизированных, валидных и надежных инструментов для 
оценивания изучаемого конструкта на уровне высшего обра-
зования [Волков, 2015]. Разработкой такого инструмента зани-
маются в настоящее время специалисты Центра психометри-
ки и измерений в области образования Института образования 
НИУ ВШЭ. 

Оценочные инструменты, разработанные за рубежом, было 
бы некорректно использовать по причине культурной обуслов-
ленности изучаемого конструкта [Willingham, 2008]. Зарубежные 
тесты необходимо адаптировать под российскую действитель-
ность, что по финансовым и временным затратам сопостави-
мо с разработкой нового инструмента. Помимо временного и 
финансового факторов важен состав конструкта. Критическое 
мышление  — полисемантическое понятие, и каждый инстру-
мент направлен на оценку уникального набора индикаторов 
измеряемого конструкта. В нашем случае критическое мышле-
ние рассматривалось применительно к работе с информаци-
ей и включало поиск информации, подбор аргументов и фор-
мулировку выводов. 

Из вопросов, оценивающих ключевые переменные — критиче-
ское мышление, стили преподавания, академическую мотива-
цию, образованы шкалы. Стандартизация шкал не проводилась.

Об уровне развития критического мышления судили на ос-
новании самооценки студентами умения осуществлять поиск 

3.2. Переменные
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информации, умения работать с аргументами, умения делать 
выводы. Вопросы, составляющие данную шкалу, представле-
ны в Приложении 1. 

Для оценки стилей преподавания использовались шкалы 
традиционализма и конструктивизма. Отвечая на вопросы этих 
шкал, студенты оценивали степень своего согласия с утвержде-
ниями о стилях преподавания, принимая во внимание работу 
большинства преподавателей, у которых они учились. Вопро-
сы, включенные шкалы, представлены в Приложении 1.

Академическая мотивация оценивалась с помощью Шкалы 
академической мотивации [Гордеева, Сычев, Осин, 2014]. Опро-
сник состоит из семи шкал, выявляющих:

•	 внутреннюю мотивацию, включая 
○  мотивацию познания (надежность — альфа Кронбаха = 

0,80); 
○  мотивацию достижения (надежность — альфа Кронбаха = 

0,84); 
○  мотивацию саморазвития (надежность — альфа Кронба-

ха = 0,79); 
•	 внешнюю мотивацию, включая: 

○  мотивацию самоуважения (надежность — альфа Кронба-
ха = 0,71); 

○  интроецированную мотивацию (надежность  — альфа 
Кронбаха = 0,74); 

○  экстернальную мотивацию (надежность —альфа Кронба-
ха = 0,68); 

•	 амотивацию (надежность — альфа Кронбаха = 0,87). 

Соответствие эмпирической структуры моделей их теорети-
ческим прообразам проверялось с помощью метода конфирма-
торного факторного анализа (КФА). При создании модели КФА 
академической мотивации полностью соблюдена авторская 
структура [Гордеева, Сычев, Осин, 2014]. Пункты опросника, от-
несенные к моделям КФА традиционного и конструктивистского 
стилей преподавания, представлены в Приложении 1. В модель 
КФА критического мышления вошли все вопросы, включенные 
в соответствующий опросник. 

Для оценки качества моделей использовались индекс срав-
нительного соответствия (CFI), индекс Такера  — Льюиса (TLI), 
стандартный среднеквадратический остаток (SRMR), среднеква-
дратическая ошибка аппроксимации (RMSEA) с доверительным 
интервалом 90% (CI: 90%). При интерпретации этих индексов 
соблюдены рекомендации нескольких авторов [Byrne, 2016; 
Hair et al., 2014; Marsh, Hau, Wen, 2004]: CFI и TLI ≥ 0,90, SRMR и  
RMSEA ≤ 0,8. Полученные данные свидетельствуют о том, что 
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показатели качества находятся в пределах допустимых значе-
ний для всех шкал (табл. 1). 

Таблица 1. Показатели качества модели

№ 
п/п

Статистики  
согласия

Значения ста-
тистик согла-
сия для шкалы 
критического 
мышления

Значения ста-
тистик согласия 
для шкалы кон-
структивизма как 
стиля препода-
вания

Значения ста-
тистик согласия 
для шкалы тра-
диционализма 
как стиля пре-
подавания

Значения ста-
тистик согла-
сия для шкалы 
мотивации

1 CFI 0,991 0,991 0,998 0,957

2 TLI 0,900 0,901 0,906 0,910

3 SRMR 0,052 0,039 0,052 0,047

4 RMSEA 0,103 (CI 90% = 
= 0,99, 0,107)

0,084 (CI 90% = 
= 0,080, 0,088)

0,134 (CI 90% = 
= 0,130, 0,138)

0,201 (CI 90% =  
= 0,197, 0,205) 

5 N 4986 4961 4973 5015

6 Надеж-
ность — аль-
фа Кронбаха

0,83 0,82 0,72 См. по тексту

Учитывая имеющиеся в литературе данные о связи уров-
ня критического мышления с такими характеристиками обу
чающихся, как культурный капитал семьи, измеренный на ос-
новании уровня образования матери [Sewell, Hauser, 1972], 
курс обучения и уровень подготовки [Astin, 1985], а также пол 
[Hoogstraten, Christiaans, 1975], все эти показатели включены в 
анализ в качестве контрольных переменных. 

Описательные статистики и корреляции между перемен-
ными, участвующими в анализе, приведены в Приложении 2.

Связи между переменными оценивались с помощью многомер-
ной регрессии с пошаговым включением каждой переменной. 
На первом этапе анализ связи между независимыми перемен-
ными и критическим мышлением проводился без учета кон-
трольных переменных. Далее контрольные переменные по од-
ной добавлялись в модель. 

Для проверки медиационной связи между критическим 
мышлением, подвидами мотивации и стилями преподавания 
созданы переменные-медиаторы, которые объясняли связь 
между зависимой и независимой переменными (частично или 
полностью) [Baron, Kenny, 1986]. Итоговая модель представле-
на на рис. 1.

Чтобы оценить эффект медиации, необходимо отслеживать, 
чтобы при одновременном включении переменной-медиатора 
и независимой переменной в регрессионное уравнение связь 

3.3. Стратегии 
анализа
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между независимой и зависимой переменными ослабевала 
[Baron, Kenny, 1986]. Регрессионные модели построены отдель-
но для каждого медиатора.

Анализ проводился с помощью программы Stata 15-й вер-
сии.

Результаты регрессионного анализа с включением перемен-
ных-медиаторов представлены в табл. 2.

4. Результаты 
исследования

Рис. 1. Модель уравнений регрессии для проверки медиационной  
связи

Независимая переменная (НП) —

восприятие студентами

стилей преподавания

(традиционализм,

конструктивизм)

Медиатор (М) подвиды—

академической мотивации

(амотивация, экстернальная,

интроецированная,

самоуважения, мотивации

познания, достижения

и саморазвития)

Зависимая переменная (ЗП) —

восприятие студентами

уровня критического мышления

а b

c

Таблица 2. Результаты оценки связи восприятия студентами их уровня критического  
мышления (КМ), познавательной мотивации и стилей преподавания

Переменные Модель 1. Путь с Модель 2.  Путь b Модель 3.  Путь а Модель 4

Критическое 
мышление

КМа = βoj + β1j (Мб) +  
+ КПв + ∑ij

М = βoj + β1j (СПг) + 
+ КП + ∑ij 

КМ = βoj + β1j (СП) +  
+ β2j (М) КП + ∑ij

Познавательная мотивация

Конструктивизм  
(шкала не стандартизирована)

0,14***
(0,02)

0,25***
(0,02)

0,11***
(0,02)

Познавательная мотивация 0,13***
(0,02) 

0,10***
(0,02)

Константа –0,38***
(0,05)

–0,36**
(0,07)

2,17***
(0,06)

–0,58***
(0,08)

Количество наблюдений 4889 4911 4958 4886

R-squared 0,05 0,07 0,09  0,11

Традиционализм  
(шкала не стандартизирована)

0,01
(0,02)

–0,16***
(0,03)

Константа –0,01
(0,05)

–3,14***
(0,03)
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Переменные Модель 1. Путь с Модель 2.  Путь b Модель 3.  Путь а Модель 4

Критическое 
мышление

КМа = βoj + β1j (Мб) +  
+ КПв + ∑ij

М = βoj + β1j (СПг) + 
+ КП + ∑ij 

КМ = βoj + β1j (СП) +  
+ β2j (М) КП + ∑ij

Количество наблюдений 4897 4969

R-squared 0,004 0,08

Мотивация достижения

Конструктивизм  
(шкала не стандартизирована)

0,14***
(0,02)

0,25***
(0,02)

0,10***
(0,02)

Мотивация достижения 0,16***
(0,13)

0,14***
(0,11)

Константа –0,38***
(0,05)

–0,43**
(0,05)

2,00***
(0,06)

–0,66***
(0,07)

Количество наблюдений 4889 4908 4957 4885

R-squared 0,04 0,08 0,09  0,10

Традиционализм  
(шкала не стандартизирована)

–0,19***
(0,02)

Константа 3,01***
(0,04)

Количество наблюдений 4967

R-squared 0,07

Мотивация саморазвития

Конструктивизм  
(шкала не стандартизирована)

0,14***
(0,02)

0,25***
(0,01)

0,11***
(0,02)

Мотивация саморазвития 0,11***
(0,13)

0,09***
(0,02)

Константа –0,38***
(0,05)

–0,31***
(0,06)

2,09***
(0,06)

–0,55***
(0,07)

Количество наблюдений 4889 4907 4956 4885

R-squared 0,04 0,08 0,09  0,11

Традиционализм  
(шкала не стандартизирована)

–0,15***
(0,02)

Константа 3,06***
(0,04)

Количество наблюдений 4967

R-squared 0,07

Мотивация самоуважения

Конструктивизм  
(шкала не стандартизирована)

0,14***
(0,02)

0,20***
(0,02)

0,14***
(0,02)

Мотивация самоуважения –0,02
(0,01)

 –0,00
(0,01)

Константа –0,38***
(0,05)

–0,05
(0,05)

1,96***
(0,06)

–0,38***
(0,06)

Количество наблюдений 4889 4908 4957 4886

R-squared 0,04 0,03 0,08 0,06
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Переменные Модель 1. Путь с Модель 2.  Путь b Модель 3.  Путь а Модель 4

Критическое 
мышление

КМа = βoj + β1j (Мб) +  
+ КПв + ∑ij

М = βoj + β1j (СПг) + 
+ КП + ∑ij 

КМ = βoj + β1j (СП) +  
+ β2j (М) КП + ∑ij

Традиционализм  
(нестандартизированная шкала)

–0,08
(0,03)

Константа 2,65***
(0,05)

Количество наблюдений 4967

R-squared 0,03

Интроецированная мотивация

Конструктивизм  
(нестандартизированная шкала)

0,14***
(0,02)

–0,01
(0,01)

 0,14***
(0,02)

Интроецированная мотивация –0,10***
(0,01)

 –0,10***
(0,02)

Константа –0,38***
(0,05)

0,21***
(0,03)

2,11***
(0,04)

–0,17***
(0,05)

Количество наблюдений 4889 4906 4885 4885

R-squared 0,04 0,03 0,07 0,09

Традиционализм  
(нестандартизированная шкала)

0,12***
(0,03)

Константа 1,88***
(0,05)

Количество наблюдений 4967

R-squared  0,03

Экстернальная мотивация

Конструктивизм  
(нестандартизированная шкала)

0,14***
(0,02)

–0,18***
(0,02)

0,12***
(0,02)

Экстернальная мотивация –0,13***
(0,01)

–0,11***
(0,01)

Константа –0,38***
(0,05)

0,21***
(0,03)

2,12***
(0,05)

–0,14***
(0,05)

Количество наблюдений 4889 4907 4958 4886

R-squared 0,04 0,03 0,08 0,06

Традиционализм  
(нестандартизированная шкала)

0,21***
(0,02)

Константа 1,25***
(0,04)

Количество наблюдений 4968

R-squared 0,07

Амотивация

Конструктивизм  
(нестандартизированная шкала)

0,14***
(0,02)

–0,43***
(0,02)

0,09***
(0,02)

Амотивация  –0,12***
(0,02)

–0,10***
(0,02)
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Переменные Модель 1. Путь с Модель 2.  Путь b Модель 3.  Путь а Модель 4

Критическое 
мышление

КМа = βoj + β1j (Мб) +  
+ КПв + ∑ij

М = βoj + β1j (СПг) + 
+ КП + ∑ij 

КМ = βoj + β1j (СП) +  
+ β2j (М) КП + ∑ij

Константа –0,38***
(0,05)

–0,38***
(0,05)

2,28***
(0,08)

–0,16***
(0,05)

Количество наблюдений 4889 4906 4956 4885

R-squared 0,05 0,07 0,09  0,11

Традиционализм  
(нестандартизированная шкала)

0,27***
(0,02)

Константа 0,60***
(0,05)

Количество наблюдений 4966

R-squared 0,08

Примечания. 
а 	Критическое мышление.
	б Мотивация.
в 	Контрольные переменные.
г Стиль преподавания.
* p < 0,1; ** p < 0,05; *** p < 0,01.

Результаты, представленные в модели 1 (табл. 2, столбец 2), 
показывают, что связь между конструктивизмом в преподава-
нии и критическим мышлением положительна и статистиче-
ски значима. При этом связь традиционализма с критическим 
мышлением статистически незначима, поэтому дальнейшее из-
учение эффекта медиации проводилось только для конструкти-
вистского стиля преподавания. Для вывода о наличии эффекта 
медиации важно, чтобы связь между зависимой и независи-
мой переменной ослабевала при добавлении переменной-ме-
диатора, а в случае с традиционализмом связь изначально от-
сутствует.

Результаты, представленные в модели 2 (табл. 2, столбец 3), 
свидетельствуют о положительной и статистически значимой 
связи критического мышления с познавательной мотивацией, 
мотивацией достижения и мотивацией саморазвития. С моти-
вацией самоуважения связи нет. С другими подвидами внешней 
мотивации — интроецированной мотивацией, экстернальной 
мотивацией — критическое мышление связано статистически 
значимо и отрицательно. С амотивацией связь тоже является 
отрицательной и статистически значимой.

Результаты, представленные в модели 3 (табл. 2, столбец 4), 
выявляют статистически значимую положительную связь меж-
ду конструктивизмом в преподавании и познавательной моти-
вацией, а также мотивацией достижения и мотивацией само-
развития. С мотивацией самоуважения и интроецированной 
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мотивацией у конструктивизма нет связи. С экстернальной мо-
тивацией и амотивацией связь отрицательная и статистиче-
ски значимая. Результаты, представленные в этой же модели 
(табл.  2, столбец 4), показывают, что связь традиционализма 
в преподавании с познавательной мотивацией, а также с мо-
тивацией достижения и мотивацией саморазвития отрицатель-
на и статистически значима. С мотивацией самоуважения нет 
связи. С  интроецированной мотивацией, экстернальной мо-
тивацией и амотивацией связь положительна и статистиче-
ски значима.

Результаты, представленные в модели 4 с медиацией 
(табл. 2, столбец 5), свидетельствуют о том, что при контроле 
подвидов мотивации связь между конструктивизмом и крити-
ческим мышлением ослабевает, при этом является статистиче-
ски значимой для познавательной мотивации, мотивации до-
стижения, мотивации саморазвития, экстернальной мотивации 
и амотивации. Тогда как для мотивации самоуважения и ин-
троецированной мотивации при контроле подвидов мотива-
ции связь между конструктивизмом в преподавании и крити-
ческим мышлением не изменяется.

Итак, связь между конструктивистским стилем преподава-
ния и критическим мышлением опосредуется следующими под-
видами мотивации: мотивация познания, достижения и само-
развития (внутренняя мотивация), экстернальная мотивация 
(внешняя мотивация) и амотивация. Однако необходимо учи-
тывать, что связь конструктивистского стиля преподавания с эк-
стернальной мотивацией и амотивацией отрицательна и стати-
стически значима, т.е. медиация направлена не на повышение 
уровня критического мышления, а на понижение. Медиатором 
связи между критическим мышлением и конструктивизмом в 
обучении, направленным на повышение уровня критического 
мышления, являются подвиды внутренней мотивации  — мо-
тивация познания, мотивация достижения и мотивация само-
развития. 

В данном исследовании впервые на российской выборке про-
анализирована связь восприятия студентами уровня их кри-
тического мышления, а также стилей преподавания с разны-
ми видами академической мотивации, выделенными в рамках 
теории самодетерминации [Deci, Ryan, 1985]. Об уровне крити-
ческого мышления и стилях преподавания мы судили на осно-
вании самооценки студентов, однако для краткости далее мо-
гут быть использованы термины «критическое мышление» и 
«стиль преподавания», а не «восприятие студентами крити-
ческого мышления» или «восприятие студентами стиля пре-

5. Обсуждение 
результатов
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подавания». Виды академической мотивации измерены с по-
мощью Шкалы академической мотивации [Гордеева, Сычев, 
Осин, 2014]. Ее преимущество перед другими инструментами 
состоит в том, что мотивация оценивается комплексно: шкала 
измеряет амотивацию, внешнюю мотивацию (экстернальную, 
интроецированную, мотивацию самоуважения) и внутреннюю 
мотивацию (познавательную, мотивацию достижения и моти-
вацию саморазвития). В ходе исследования доказано, что по-
ложительно связаны с критическим мышлением подвиды вну-
тренней мотивации, остальные же виды мотивации либо не 
связаны, либо связаны отрицательно. 

Полученные результаты подтверждают и развивают выводы 
других исследований. Так, ранее было показано, что внутрен-
няя мотивация вносит больший вклад в развитие критическо-
го мышления, чем внешняя [Kaplan, Maehr, 2007; Lepper, Hen-
derlong, 2000; Garcia, Pintrich, 1992]. Однако авторы этих работ 
использовали дихотомическую шкалу мотивации, сравнивая 
внутреннюю мотивацию с внешней. В данном исследовании 
показан переход от статистически значимой положительной 
связи критического мышления с подвидами внутренней мо-
тивации через отсутствие значимой связи с мотивацией само
уважения к статистически значимой отрицательной связи с ин-
троецированной и экстернальной мотивацией как подвидами 
внешней мотивации, а также с амотивацией. Полученные дан-
ные можно интерпретировать следующим образом: если педа-
гог во время образовательного процесса активизирует любые 
другие виды мотивации, кроме внутренней, уровень критиче-
ского мышления не только не будет повышаться, но может даже 
снижаться. Факт снижения уровня критического мышления в 
процессе обучения в вузах эмпирически доказан в ряде иссле-
дований [Arum, Roksa, 2011; Loyalka et al., 2021].

При использовании конструктивистского стиля обучения 
увеличиваются показатели подвидов внутренней мотивации у 
студентов, а также повышается вероятность развития критиче-
ского мышления. Именно внутренняя мотивация в разных ее 
видах опосредует связь между конструктивистским стилем пре-
подавания и критическим мышлением. 

В ходе данного исследования также подтверждено, что пе-
дагоги, использующие в основном традиционный стиль пре-
подавания, преимущественно работают с внешней мотиваци-
ей — экстернальной и интроецированной [Gordeeva et al., 2018; 
Meece, Blumenfeld, Hoyle, 1988] и данный стиль преподавания 
не связан с развитием критического мышления. 

Экстернальная мотивация, при которой поведение полно-
стью зависит от внешних стимулов (наград или наказаний), 
тоже опосредует связь между конструктивистским стилем пре-
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подавания и восприятием студентами их уровня критического 
мышления. Однако эта медиация направлена не на повышение 
уровня критического мышления, а на понижение. Таким же ме-
диатором является и амотивация, в то время как интроециро-
ванная мотивация, которая характеризуется частичным отхо-
дом от выдвигаемых внешней средой требований, и мотивация 
самоуважения как желание достичь признания и уважения зна-
чимых людей не являются медиаторами связи. 

Таким образом, выделить дополнительные положительно 
связанные с критическим мышлением виды академической 
мотивации внутри субшкалы внешней мотивации не удалось. 
С развитием у студентов критического мышления положитель-
но связана только внутренняя мотивация. Она активизирует-
ся при применении конструктивистского стиля преподавания и 
является одним из факторов, объясняющих его эффективность 
в отношении развития критического мышления. 

Полученные связи можно объяснить природой стилей пре-
подавания. В ходе работы со студентами преподаватель-кон-
структивист организует образовательное пространство таким 
образом, что студент оказывается в центре событий и само
стоятельно конструирует знания под руководством преподава-
теля. Это активный процесс обучения, который направлен на 
работу с уже имеющимися у обучающегося знаниями для по-
строения новых знаний и осмысления поступающей информа-
ции [Gredler, 1997; Schunk, 2012]. Каждый учащийся осмысливает 
информацию в собственной системе представлений, базируясь 
на собственных когнитивных стратегиях и знаниях, поэтому но-
вые умения, формирующиеся в результате обучения, будут раз-
ными у разных студентов. При этом когнитивная вовлеченность 
и результаты обучения сильнее связаны с внутренней мотива-
цией, чем с внешней [Garcia, Pintrich, 1992; Ingle, 2007]. 

С точки зрения концепции развивающего обучения Д.Б. Эль-
конина и В.В. Давыдова, основанной на деятельностной теории, 
«превращение обучающегося в субъекта, заинтересованного 
в самоизменении и способного к нему, составляет основное 
содержание процесса развития <…> Участвовать в учебном 
процессе в качестве одного из субъектов ученик может в том 
случае, если он может самостоятельно находить и критически 
оценивать общие способы решения возникающих перед ним 
задач» [Давыдов, Репкин, 1997. С. 2]. 

 Использовать конструктивистский стиль обучения спосо-
бен только тот преподаватель, у которого на должном уровне 
развиты организационная и предметно-логическая компетен-
ции [Корешникова, Фрумин, 2020]. Преподаватель с развитой 
организационной компетенцией умеет организовать учебную 
деятельность студентов таким образом, чтобы стимулировать 
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их интерес к учебе и повысить уровень внутренней мотива-
ции, вследствие чего инициируется процесс конструирования 
знаний [Feldman, 1989]. Антиподом организационной компе-
тенции является дисциплинарная. Преподаватель с развитой 
предметно-логической компетенцией раскрывает студентам 
концепцию предмета, а не преподает тему за темой [Feldman, 
1989], он владеет логико-предметным анализом, т.е. представ-
ляет учебное содержание в виде логической последователь-
ности учебных задач — такое выстраивание курса тоже связа-
но с повышением уровня внутренней мотивации [Kwan, Wong, 
2015]. С точки зрения концепции развивающего обучения ос-
новная задача учителя состоит в том, чтобы организовывать, 
корректировать и направлять учебно-исследовательскую дея-
тельность обучающихся [Давыдов, Репкин, 1997. С. 2]. 

В качестве инструмента для оценки критического мышления 
студентов, а также стилей преподавания в данном исследова-
нии использованы самооценочные опросники с заранее задан-
ными категориями. В социологии образования распространено 
представление о низкой валидности субъективно оцененных 
показателей [Porter, 2013]. Однако недавними исследованиями 
доказано, что самооценочные методики позволяют получить 
валидные показатели образовательных результатов [Zilvinskis, 
Masseria, Pike, 2017; Thomson, 2017]. Самооценка студентов ча-
сто используется в качестве инструмента для определения ка-
чества образования даже в международных сравнительных ис-
следованиях: Student Experience in the Research University (США), 
The College Student Experiences Questionnaire (Китай), College Stu-
dent Survey (США), The National Survey of Student Engagement (США).

Анализ проводился на выборке студентов одного крупного 
национального-исследовательского университета. Инвариант-
ность полученных связей относительно других вузов не иссле-
довалась. Однако вузы, работающие в условиях сильной нор-
мативной регуляции их деятельности, похожи друг на друга 
[Богуславский, Неборский, 2014], поэтому экстраполяция полу-
ченных выводов возможна.

Исследование носит неэкспериментальный характер, его 
дизайн корреляционный. Поскольку мы не имели возможности 
распределить участников на контрольную и эксперименталь-
ную группу и контролировать переменные, полученные нами 
данные не позволяют делать причинно-следственные выводы 
и оценивать эффекты.

В связи с выделенными ограничениями в перспективе пла-
нируется провести подобное исследование с использованием 
стандартизированного инструментария оценки критическо-

6. Ограничения 
и перспективы 
исследования
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го мышления студентов вузов, который сейчас находится на 
стадии разработки. Планируется квазиэкспериментальное ис-
следование и использование репрезентативной выборки сту-
дентов.

Статья подготовлена при поддержке гранта Министерства науки 
и высшего образования Российской Федерации № 075-15-2022-325.

Авторы выражают благодарность А.А. Касимовой, выпускнице маги-
стерской программы «Измерения в психологии и образовании» за подго-
товку данных к анализу.

Оцените, пожалуйста, насколько хорошо вы умеете делать сле-
дующее:

•	 оценивать актуальность информации;
•	 оценивать достоверность информации;
•	 определять информацию, которую возможно использовать 

как аргумент;
•	 оценивать убедительность аргумента;
•	 определять недостаточность информации в аргументации;
•	 на основе представленной информации для аргументации 

выносить четкое суждение;
•	 разрабатывать валидные выводы;
•	 создавать объяснения (отвечать на вопрос «почему?»).

В качестве ответных категорий использовалась порядковая 
шкала с четырьмя категориями ответов: «плохо», «удовлетво-
рительно», «хорошо», «отлично». 

Принимая во внимание работу большинства преподавателей, 
у которых вы учились, а также ваш опыт обучения, оцените сте-
пень вашего согласия с приведенными ниже утверждениями.

Традиционный стиль преподавания:
•	 преподаватели ожидают, что на занятиях студенты в ос-

новном будут записывать материал (под диктовку, с доски);
•	 преподаватели делают упор на необходимости заучивания 

фактов (формул, характеристик и т.п.);
•	 для преподавателей важнее, чтобы студенты выучили опре-

деленные факты, а не то, как эти факты можно использовать; 
•	 большинство моих занятий организованы так, что препода-

ватель рассказывает нам материал учебного курса;
•	 преподаватели ожидают, что студенты будут относиться к 

представленной на занятиях информации как к неоспори-
мым фактам.

Приложение 1
1. Вопросы, 

направленные на 
оценку восприя-
тия студентами 

собственного 
уровня критиче-

ского мышления

2. Вопросы, 
направленные 

на оценку стилей 
преподавания
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Конструктивистский стиль преподавания:
•	 преподаватели показывают связь преподаваемого матери-

ала с практикой;
•	 преподаватели делают упор не только на заучивание фак-

тов, но и на понимание теорий, в рамках которых они воз-
никли;

•	 преподаватели на занятиях отводят время для участия сту-
дентов в дискуссиях;

•	 преподаватели предлагают студентам задавать вопросы и 
формулировать собственные гипотезы;

•	 преподаватели предлагают студентам решать аутентичные 
задачи на занятиях;

•	 преподаватели предлагают студентам применять навыки, 
приобретаемые на занятиях, на практике.

В качестве ответных категорий студенты могли выбрать 
«полностью согласен», «согласен», «не могу согласиться или не 
согласиться», «не согласен», «совершенно не согласен».

Почему вы в настоящее время ходите на занятия в универ
ситет?

•	 Познавательная мотивация
○  Мне интересно учиться.
○  Мне нравится учиться, потому что это интересно.
○  Мне просто нравится учиться и узнавать новое.
○  Я действительно получаю удовольствие от изучения но-

вого материала на занятиях.

•	 Мотивация достижения
○  Учеба доставляет мне удовольствие, я люблю решать 

трудные задачи.
○  Я чувствую удовлетворение, когда нахожусь в процессе 

решениях сложных учебных задач.
○  Мне нравится решать трудные задачи и прикладывать ин-

теллектуальные усилия.
○  Я просто люблю учиться, решать сложные задачи и чув-

ствовать себя компетентным(ой).

•	 Мотивация самоуважения
○  Потому что я хочу доказать самому(ой) себе, что я спосо-

бен(на) успешно учиться в университете.
○  Потому что, когда я хорошо учусь, я чувствую себя значи-

мым человеком.
○  Чтобы доказать самому(ой) себе, что я умный человек.

3. Вопросы, 
направленные 
на самооценку 

подвидов академи-
ческой мотивации 
[Гордеева, Сычев, 

Осин, 2014]
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○  Потому что я хочу показать самому себе, что я могу быть 
успешным(ой) в учебе.

•	 Интроецированная мотивация
○  Потому что мне стыдно плохо учиться.
○  Потому что совесть заставляет меня учиться.
○  Потому что учиться — это моя обязанность, которой я не 

могу пренебречь.
○  Потому что, поступив в университет, я должен посещать 

занятия и учиться.

•	 Экстернальная мотивация
○  У меня нет другого выбора, так как посещаемость отме-

чается.
○  Чтобы избежать проблем с деканатом и сессией.
○  Потому что близкие меня будут осуждать, если я стану 

плохо учиться.
○  У меня нет выбора, иначе я не смогу в будущем иметь до-

статочно обеспеченную жизнь. 

•	 Амотивация
○  Честно говоря, не знаю, мне кажется, что я здесь просто 

теряю время.
○  Раньше я понимал(а), зачем учусь, а теперь не уверен(а), 

стоит ли продолжать.
○  Ходить-то я хожу, но не уверен(а), что мне это действи-

тельно надо.
○  Хожу по привычке, зачем, откровенно говоря, точно не 

знаю.

В качестве ответных категорий студенты могли выбрать 
«полностью соответствует», «скорее соответствует», «вполне со-
ответствует», «нечто среднее», «скорее не соответствует», «пол-
ностью не соответствует».

Описательная статистика и корреляции между переменными,  
включенными в анализ

Приложение 2 

Наименование  
переменной

Среднее 
значе-
ние

Стан-
дартное 
откло-
нение

Обра-
зова-
ние ма-
тери

Пол Возраст Уро-
вень 
подго-
товки

Крити-
ческое 
мышле-
ние

Стиль 
препода-
вания — 
традици-
онализм

Стиль 
препода-
вания — 
конструк-
тивизм

Образование матери 
(0 = без высшего;  
1 = с высшим)

0,87 0,34 1,00
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Наименование  
переменной

Среднее 
значе-
ние

Стан-
дартное 
откло-
нение

Обра-
зова-
ние ма-
тери

Пол Возраст Уро-
вень 
подго-
товки

Крити-
ческое 
мышле-
ние

Стиль 
препода-
вания — 
традици-
онализм

Стиль 
препода-
вания — 
конструк-
тивизм

Пол (0 = мужской,  
1 = женский)

0,57 0,49 0,00 1,00

Возраст 19,4 0,98 –0,08** 0,01 1,00

Уровень подготовки 27,03 9,83 0,02 –0,14*** –0,03 1,00

Критическое мышление 2,07 0,55 0,05*** –0,07*** 0,02 0,09*** 1,00

Стиль преподавания — 
традиционализм

1,78 0,81 –0,02 0,00 0,10*** –0,18*** 0,01 1,00

Стиль преподавания — 
конструктивизм

2,77 0,84 –0,02 0,10*** –0,12*** 0,11*** 0,11*** –0,26 1,00

Мотивация познания 2,85 0,87 0,02 0,03 –0,10*** 0,12*** 0,11*** –0,15*** 0,24***

Мотивация достижения 2,68 0,98 0,02 0,00 –0,07*** 0,17*** 0,16*** –0,15*** 0,21***

Мотивация саморазвития 5019 2,80 0,00 0,10*** –0,11*** 0,10*** 0,10*** –0,13*** 0,24***

Мотивация самоуважения 2,51 0,95 –0,03 0,15*** –0,08*** 0,04** 0,02 –0,07*** 0,18***

Интроецированная  
мотивация

2,08 1,08 –0,01 0,12*** 0,00 –0,07*** –0,11*** 0,09*** –0,01

Экстернальная мотивация 1,62 0,99 –0,01 0,04** 0,08*** –0,11*** –0,13*** 0,17*** –0,15***

Амотивация 1,08 1,07 –0,03 0,00 0,17*** –0,16*** –0,13*** 0,20*** –0,34***

* p < 0,1; ** p < 0,05; *** p < 0,01.
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Для оценки качества образования и управления им важно понимать, что 
происходит в вузе со студентами, какой опыт они приобретают и способ-
ствует ли этот опыт их успешности и развитию. В зарубежной традиции 
опыт обучающихся рассматривается как студенто-центрированная идея по-
вышения качества высшего образования и предпосылка многих инициатив 
в этой сфере, однако подходы к его изучению нуждаются в ревизии. Про-
веденное исследование позволило концептуализировать понятие образо-
вательного опыта студентов и разработать валидный и надежный инстру-
мент для его диагностики и анализа. Образовательный опыт определен как 
представления студента о своей учебно-профессиональной деятельности, 
о себе как субъекте этой деятельности, об обучении и его социальном кон-
тексте, значимые с позиции образовательной успешности, готовности к са-
мообразованию и саморазвитию и субъективного благополучия. Образова-
тельный опыт студентов представлен как состоящий из пяти компонентов: 
удовлетворенность, интенция к расширению опыта, самоэффективность и 
поддержка, опыт саморегулируемого обучения, вовлеченность. Анализ це-
лостного опыта и его компонентов позволяет не только оценивать субъек-
тивное восприятие студентом обучения, но и прогнозировать результатив-
ность образовательного процесса на основе понимания ключевых внутрен-
них факторов академической успеваемости, субъективного благополучия и 
развития. В статье приведен опросник образовательного опыта, верифици-
рованный на выборке студентов (N = 479), соответствующий психометриче-
ским требованиям внутренней согласованности, ретестовой надежности, со-
держательной, конструктной и критериальной валидности. Использование 
опросника целесообразно для управления качеством образования, научных 
исследований, доказательного педагогического экспериментирования в ус-
ловиях перестройки высшего образования.
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To assess and manage the quality of education it is important to understand what 
happens to students at university, what experience they gain, and whether this 
experience contributes to their success and development. In foreign science stu-
dent experience is considered as a student-centered idea of improving the quality 
of higher education and a prerequisite for many initiatives in this area. However, 
the approaches to its study require major revision. This article presents the study 
which allows the students’ educational experience to be conceptualized. To diag-
nose and analyze the students’ educational experience a valid and reliable tool 
has been created. Educational experience is defined as students’ representations 
which are significant from the standpoint of academic success, students’ readi-
ness for self-education and self-development, and subjective well-being. These 
students’ representations are the representations of the following: their educa-
tional and professional activities, themselves as the subjects of their educational 
and professional activities, learning and social context. The students’ education-
al experience is presented in the aggregate of five components: satisfaction, in-
tention to expand experience, self-efficacy and support, self-regulated learning 
experience, and engagement. The analysis of the holistic experience and its com-
ponents allows not only to assess the student’s subjective perception of learning, 
but also to predict the effectiveness of the educational process based on under-
standing of the key internal factors of academic performance, subjective well-be-
ing and development. The article presents a questionnaire of students’ education-
al experience, verified on a sample of students (N = 479). It meets the psychomet-
ric requirements of internal consistency, retest reliability, content, construct and 
criterion validity. This questionnaire can be used to control the quality of educa-
tion, to do scientific research and evidence-based pedagogical experimentation 
in the context of the restructuring higher education.
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Lyz’ N.A., Golubeva E.V., Istratova O.N. (2022) Obrazovatel’ny opyt studentov: 
kontseptualizatsiya i razrabotka instrumenta otsenki kachestva obrazovaniya 
[Students’ Educational Experience: The Conceptualization and Development of a 
Tool for the Assessment of Education Quality]. Voprosy obrazovaniya / Educational 
Studies Moscow, no 3, pp. 67–98. https://doi.org/10.17323/1814-9545-2022-3-67-98

В современном сложном динамичном мире качество образо-
вания приобретает все большую значимость, однако способы, 
параметры и критерии его оценки являются предметом нескон-
чаемых дискуссий. Качество высшего образования определяют 
посредством аттестации и рейтингования образовательных уч-
реждений, независимой оценки индивидуальных достижений 
выпускников, опросов всех заинтересованных субъектов (обу
чающихся, преподавателей, работодателей) и  т.п. Важна не 
только внешняя, но и внутренняя оценка качества образова-
ния, поскольку она позволяет оперативно управлять им. В дан-
ной работе мы рассматриваем возможности внутренней оцен-
ки качества образования, основанной на опыте обучающихся. 
При этом мы исходим из представления о многомерности поня-
тия «качество высшего образования» и рассматриваем его как 
степень соответствия результатов и процессуальных характе-
ристик образования нормативным требованиям, запросам по-
требителей и непосредственных субъектов образовательного 
процесса [Веселов, Лызь, 2014].

Соответствие процесса образования и его результатов по-
требностям, возможностям и интересам студентов — не толь-
ко значимый параметр оценки качества высшего образова-
ния, но и одно из условий его обеспечения. Все макрофакторы 
уровня государственного регулирования и рынка труда, а также 
институциональные мезофакторы (например, научные иссле-
дования, кадровое и материально-техническое обеспечение) 
влияют на качество образования, только преломляясь через 
образовательную среду и педагогический процесс, в котором 
студент накапливает необходимый опыт, развивается профес-
сионально и личностно. Поэтому для обеспечения высокого 
качества образования огромное значение имеет то, что про-
исходит в вузе со студентом, насколько он вовлечен в процесс 
образования и как он сам воспринимает происходящее. Без 
взгляда со стороны студентов и без определения изменений в 
их опыте оценка качества образования не может быть доста-
точной [Tam, 2001; Эшвин, 2016].

Первоначально идея учета опыта студентов и восприя-
тия ими качества образования проявилась в виде ориентации 
на потребителя образовательных услуг, как следствие — в ву-
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зовской практике и науке сформировался интерес к изучению 
удовлетворенности студентов обучением. Преломляя эмоцио-
нально-оценочное восприятие условий и процесса обучения че-
рез призму индивидуальных потребностей и ожиданий студента, 
удовлетворенность обучением выступает одним из показателей 
качества, однако сама по себе она не несет информации о при-
чинах неудовлетворенности и путях повышения качества. В ряде 
исследований [Chung Sea Law, 2010; Dean, Gibbs, 2015] доказана 
ограниченность такого подхода и используемых опросников. Бо-
лее продуктивен подход, позволяющий оценить не только удов-
летворенность, но и восприятие студентами обучения, образо-
вательной среды и собственного развития через их ожидания, 
представления, оценки. В последнее время появилось много та-
ких исследований, что в значительной мере обусловлено суще-
ственными изменениями в учебном процессе в связи с пандеми-
ей COVID-19. Исследования учебного и общего опыта учащихся 
при дистанционном обучении, как правило, основаны на по-
исковых опросах студентов, тогда как существуют устоявшие-
ся методологические подходы к анализу студенческого опыта.

В зарубежных работах субъективное восприятие обуче-
ния обозначается понятием student experience — опыт обучаю-
щихся (студенческий опыт, индивидуальный опыт обучения) — 
и проводится прямая связь между опытом обучающихся и их 
удовлетворенностью как показателем качества образования. 
В  последние годы определение конструкта student experience 
обогащается представлениями о том, что студент является не 
просто клиентом и потребителем, а еще и активным субъектом 
образовательного процесса [Matus, Rusu, Cano, 2021]. При этом 
исследователи признают, что сам конструкт весьма расплывчат, 
требует доработки и уточнения [Benckendorff, Ruhanen, Scott, 
2009; Tan, Muskat, Zehrer, 2016; Pötschulat, Moran, Jones, 2021].

Учитывая существенные зарубежные наработки в этой сфе-
ре и постоянный рост числа исследований опыта обучающих-
ся в мировой науке [Hong, Park, Choi, 2020], представляется 
целесообразным использовать данный конструкт в качестве 
основы для разработки отечественных инструментов оценки 
качества образования, несмотря на его недостатки. Опыт обу
чающихся может рассматриваться не только как индикатор 
удовлетворенности потребителя, но и как фактор, определяю-
щий успешность студентов в обучении, что позволит, работая 
над улучшением такого опыта, повышать не только удовлет-
воренность, но и успешность студентов — а значит, и качество 
образовательного процесса. Однако для этого необходимо пе-
ресмотреть конструкт, расширив его за счет представлений об 
образовательной успешности и о составляющих опыта обуча-
ющихся, влияющих на ее достижение.
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Цель исследования — концептуализировать понятие обра-
зовательного опыта студентов и создать валидный и надежный 
инструмент для анализа такого опыта как индикатора качества 
образования и фактора успешности. 

Исследование направляется следующими вопросами.

	1.	 Какие составляющие образовательного опыта важны с точ-
ки зрения оценки качества образования и успешности сту-
дентов? 

	2.	 Как измерить образовательный опыт студентов?
	3.	 Какова внутренняя структура образовательного опыта сту-

дентов?

В зарубежной практике высшего образования опыту обуча-
ющихся уделяется большое внимание. Впервые вошедший в 
дискурс образовательной политики в 2003 г. и получивший 
широкое распространение с 2009 г., этот термин стал одним из 
основных в документах по стратегическому планированию дея-
тельности как отдельных университетов, так и сектора в целом 
[Pötschulat, Moran, Jones, 2021]. Как правило, в категорию «опыт 
студента» объединяют восприятие и оценку преподавания, соб-
ственной учебной деятельности и собственного развития, сту-
денческой жизни, а также административных и социокультур-
ных аспектов университетской среды, «атмосферы сообщества» 
и дополнительных услуг университета [Douglas, McClelland, Da-
vies, 2008; Chung Sea Law, 2010; Tan, Muskat, Zehrer, 2016]. 

Для исследования студенческого опыта создано множество 
инструментов: Опросник опыта студентов колледжа (The Colle-
ge Student Experiences Questionnaire, CSEQ), Опросник опыта про-
хождения курса (The Course Evaluation Questionnaire, CEQ), Нацио
нальное исследование вовлеченности студентов (The National 
Survey of Student Engagement, NSSE), Оценка личного и образова-
тельного развития (Personal and Educational Development Invento-
ry, PEDI), Опросник ожиданий студентов от обучения (The Colle-
ge Student Expectations Questionnaire, CSXQ) и др. Они позволяют 
выявить воспринимаемое качество преподавания, цели и мо-
тивацию студентов, их ожидания от предстоящего обучения, 
участие студентов в программах и мероприятиях, которые учеб-
ные заведения организуют для их обучения и личного разви-
тия; активность в обучении, независимость и вовлеченность в 
учебную деятельность; комфортность учебной среды, взаимо-
действие с преподавателями и университетским сообществом; 
удовлетворенность всеми аспектами обучения и студенческой 
жизни; субъективную оценку студентами своих компетенций, 
качества собственного личностного, социального, этического 

1. Теорети­
ческий обзор

1.1. Опыт  
обучающихся  

как индикатор  
и фактор  
качества  

образования
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развития и профессиональной подготовки [Braun et al., 2012;	
Shah, Nair, Richardson, 2017].

Анализируя данные об опыте студентов, можно оценить, 
адекватны ли образовательные программы запросам обучаю-
щихся, соответствует ли опыт студентов намерениям учебных 
заведений, эффективна ли поддержка, предоставляемая студен-
там учебными заведениями. На основании такой оценки уни-
верситеты разрабатывают образовательные программы, ори-
ентированные на разных учащихся, в том числе переходные 
программы для первого года обучения, улучшают свою обра-
зовательную среду и системы поддержки студентов [Hong, Park, 
Choi, 2020]. Поэтому опыт обучающихся рассматривается как 
стратегический конкурентный фактор для провайдеров высше-
го образования [McInnis, 2004], как предпосылка многих ини-
циатив в области высшего образования [Arambewela, Maringe, 
2012], как студенто-центрированная идея повышения его каче-
ства [Tan, Muskat, Zehrer, 2016].

Понятие «опыт обучающихся» не является универсальным и од-
нозначным, оно «столь же разнообразно, как современный сту-
дент университета» [Benckendorff, Ruhanen, Scott, 2009. P. 91]. Его 
использование имеет культурно специфический характер [Pöt-
schulat, Moran, Jones, 2021] и возможно как в рамках феномено-
графических исследований восприятия студентами обучения и 
учебной среды, так и в целях изучения условий, способствую-
щих вовлечению обучающихся в эффективные образователь-
ные практики, нацеленные на желаемый результат [Guo, 2018].

На наш взгляд, основные различия в понимании содержа-
ния конструкта связаны с приписыванием студенту разных ро-
лей в процессе обучения. В случае если обучающийся пози-
ционируется как потребитель образовательных услуг, систем 
и продуктов, исследователи рассматривают его как клиента и 
со-маркетолога учебного заведения [Grace et al., 2012], и тогда 
студенческий опыт изучается как разновидность клиентского 
опыта, анализируя который, можно повысить удовлетворен-
ность потребителя, а также привлечь и удержать контингент 
[Matus, Rusu, Cano, 2021]. В педагогических исследованиях 
опыт обучающихся зачастую используется в качестве синони-
ма удовлетворенности студентов или подменяется отзывами 
студентов об освоенных курсах [Pötschulat, Moran, Jones, 2021]. 
Подход «студент как потребитель», передавая некоторые ры-
чаги управления от поставщика потребителю, дает студентам 
определенные преимущества. Неудивительно, что студенты 
все чаще принимают потребительскую идентичность и предъ-
являют сектору высшего образования более высокие требова-
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ния, чем когда-либо прежде [Bunce, Baird, Jones, 2016]. Однако, 
как показали исследования, чем больше у студентов выражена 
потребительская ориентация, тем ниже их успеваемость, тем 
с меньшей вероятностью они будут участвовать в выстраива-
нии своего образования и с большей вероятностью будут счи-
тать себя имеющими право на получение положительных ре-
зультатов в учебе [Ibid.]. 

Другой подход исходит из понимания студента не столько 
как потребителя услуг, сколько как участника процесса обуче-
ния. В этом случае ценностью становится не только удовлетво-
ренность, но и вовлеченность обучающегося, под которой по-
нимается качество усилий, которые студенты целенаправленно 
вкладывают в образовательную деятельность, способствую-
щую достижению желаемых результатов [Kuh, 2009]. Для иссле-
дования представлений студентов о результатах собственного 
образовательного, личностного и профессионального разви-
тия разработано множество инструментов самооценки компе-
тенций [Braun et al., 2012; Shah, Nair, Richardson, 2017]. 

Таким образом, перенос акцентов образовательной поли-
тики с борьбы за студентов, их привлечения и удержания к 
формированию значимого опыта обучения способствовал пе-
реходу от оценки удовлетворенности к анализу вовлеченно-
сти студентов и субъективной результативности (самооценки 
компетенций, личностного роста и т.п.). Дальнейшее развитие 
концепций опыта обучения связано с пониманием студента не 
только как клиента и участника, но и как самоценного субъекта 
обучения. Исследователи предлагают использовать в качестве 
одного из показателей качества образования уровень счастья 
студентов и считают его более информативным, чем удовлет-
воренность [Dean, Gibbs, 2015]. Успешность студентов сегодня 
оценивается не только по формальным академическим показа-
телям, но и по поведенческим и эмоциональным индикаторам 
благополучия [Picton, Kahu, Nelson, 2018]. Такие ориентиры спо-
собствуют развитию концепта «опыт обучающихся», который 
уже не ограничивается удовлетворенностью и академическим 
успехом студентов. Однако в диагностических инструментах но-
вые подходы пока не нашли своего отражения.

Авторская позиция в определении образовательного опыта сту-
дентов основана на двух положениях, которые служат «мето-
дологической линзой» исследования: это интерпретация роли 
студента и ценностные ориентиры образовательного процес-
са. Мы исходим из многомерного понимания студента как ак-
тивного участника процесса обучения, развивающегося субъ-
екта учебно-профессиональной деятельности и самоценности. 
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В качестве целевых ориентиров образования и его ожидаемых 
результатов мы рассматриваем актуальную и потенциальную 
образовательную успешность, а также психологическое благо-
получие студентов как основу для их личностного роста и про-
фессионального становления.

Опираясь на содержание конструкта «опыт обучающихся» 
и выдвинутые методологические положения, образовательный 
опыт можно определить как субъективные представления сту-
дента о своей учебно-профессиональной деятельности, о себе 
как субъекте этой деятельности, об обучении и его социальном 
контексте, значимые для образовательной успешности, готов-
ности к самообразованию и саморазвитию и субъективного 
благополучия студентов. 

Базовые представления об успешности студентов фокусиру-
ются на академической успеваемости, удержании студентов и 
завершении ими программы обучения. Однако современные 
исследователи признают институциональное понимание ака-
демической успешности ограниченным, поскольку в нем упу-
скается из виду ценность процесса обучения и опыта студентов 
[Picton, Kahu, Nelson, 2018], а используемые формальные инди-
каторы «не гарантируют удовлетворения от образовательной 
деятельности, успешного трудоустройства, благополучной и 
счастливой жизни после окончания вуза» [Амбарова, Зборов-
ский, 2021. С. 69]. Расширенное понимание успешности вклю-
чает активное участие студентов в обучении, принадлежность, 
чувство общности и психологического благополучия, а также 
благополучие за пределами вуза и после освоения образова-
тельной программы [Picton, Kahu, Nelson, 2018; Schreiner, 2010]. 

С академической успешностью связаны традиционно изу
чаемые составляющие студенческого опыта, такие как удов-
летворенность, воспринимаемое участие в образовательной 
деятельности (вовлеченность), приобретение желаемых зна-
ний, умений, качеств (самооценка студентами компетенций, 
личностного и профессионального развития) [Grace et al., 2012; 
Hong, Park, Choi, 2020; Khiat, 2017]. Если исходить из широкого 
понимания успешности, не ограничиваясь ее объективными 
академическими характеристиками, то в рассматриваемый кон-
структ целесообразно добавить составляющие опыта, связан-
ные с готовностью студентов к самообразованию и саморазви-
тию, а также с психологическим благополучием. 

Самообразование и саморазвитие являются условием не 
только актуального успеха студентов, но и их потенциальной 
успешности после окончания вуза [ Jeong et al., 2018]. Для само-
образования и саморазвития необходимы соответствующие 
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умения и желание [Tekkol, Demirel, 2018], в качестве индика-
торов их наличия и факторов, обусловливающих успешность 
выпускников, могут рассматриваться опыт саморегулируемого  
обучения студентов и их интенция к расширению опыта. 

Психологическое благополучие выступает как субъектив-
ным индикатором успешности, так и важной предпосылкой 
развития обучающегося. Согласно теории самодетерминации, 
удовлетворение базовых психологических потребностей в ком-
петентности, автономии и социальных связях способствует бла-
гополучию, адаптации, поддержанию внутренней мотивации, 
личностному росту и самоактуализации [Vansteenkiste, Ryan, 
Soenens, 2020]. Опираясь на данную теорию, к составляющим 
опыта студентов, влияющим на психологическое благополу-
чие, отнесем воспринимаемые самоэффективность, автоно-
мию и социальную поддержку — в соответствии с тремя базо-
выми потребностями. 

Восемь выделенных потенциальных измерений образо-
вательного опыта, способствующих успешности в образова-
нии и отражающих ее субъективные аспекты, детально описа-
ны ниже. Поскольку опыт субъекта многогранен и целостен за 
счет взаимосвязи разных слоев и составляющих [Кибальченко, 
2010], удовлетворенность, вовлеченность, опыт саморегулиру-
емого обучения, самоэффективность и другие характеристики 
восприятия студентом себя, своей деятельности и результатов 
имеют сложные причинно-следственные связи и пересечения. 
Поэтому настоящая концептуализация имеет целью создать 
дифференцированное научное представление о гипотетиче-
ском составе такого опыта для обеспечения полноты эмпири-
ческого анализа, который, в свою очередь, позволит уточнить 
модель образовательного опыта студентов.

Удовлетворенность определяется как положительная разни-
ца между ожиданием и восприятием [Matus, Rusu, Cano, 2021], 
как воспринимаемая учащимися ценность образовательного 
содержания и услуг, которые они получили в обмен на затра-
ченные ими время и ресурсы [Shahsavar, Sudzina, 2017]. Удов-
летворенность обучением, как правило, отражает эмоцио-
нально-оценочное отношение к нему (в терминах «нравится», 
«доволен», «удовлетворен») и оценивается через параметры, 
характеризующие условия обучения: качество преподавания 
и методического обеспечения, организацию образовательно-
го процесса, инфраструктуру и материально-техническое осна-
щение, а также студенческую жизнь в целом [Балясин, Карва-
льо, Михут, 2016; Gibson, 2010]. 
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Самооценка компетенций и собственного развития — важная 
составляющая студенческого опыта. Она отражает субъектив-
ное восприятие результативности обучения и своих измене-
ний и связана как с удовлетворенностью обучением, так и с 
объективными показателями академической успешности [Hie-
misch, 2012; Shah, Nair, Richardson, 2017]. Осознание студентами 
того факта, что в процессе учебной деятельности они расширя-
ют свои компетенции и развивают способности, ведет к удов-
летворению одной из базовых потребностей — потребности в 
компетентности [Vansteenkiste, Ryan, Soenens, 2020]. Как прави-
ло, при исследовании опыта обучающихся анализируют оцен-
ки, которые студенты дают собственному образовательному и 
личностному росту, т.е. прогрессу в области общих знаний, ин-
теллектуальных навыков, коммуникативных, кооперативных и 
организационных компетенций, а также в личностно-профес-
сиональном развитии [Chung Sea Law, 2010; Braun et al., 2012].

В психологии вовлеченность рассматривается как устойчи-
вое позитивное состояние, связанное с работой. Оно характе-
ризуется активностью, высоким уровнем энергии и умствен-
ной устойчивости, готовностью вкладывать усилия в свою 
деятельность, концентрацией и поглощенностью своей рабо-
той [Schaufeli, Bakker, Salanova, 2006]. В педагогике, оценивая 
вовлеченность, фокусируют внимание не столько на состоя-
нии, сколько на поведении, усилиях и деятельности студентов 
[Kahu, 2013]. Помимо поведенческой вовлеченности выделя-
ют эмоциональную, связанную с внутренней мотивацией, удо-
вольствием или интересом [ Jang, Kim, Reeve, 2016], а также ког-
нитивную, связанную с использованием стратегий глубокого 
обучения [Guo, 2018]. Также выделяют академическую вовле-
ченность как причастность к деятельности по достижению ака-
демических целей и социальную как включенность студентов 
во взаимодействие с преподавателями и студентами для дости-
жения учебных целей [Малошонок, 2016]. Эмпирически уста-
новлено, что время и энергия, которые студенты посвящают 
целенаправленной учебной деятельности, являются лучшими 
предикторами успешности их обучения и личностного разви-
тия [Kuh, 2009; Chung Sea Law, 2010]. Вовлеченность опосреду-
ет влияние восприятия студентами обучения на академическую 
успешность [Kahu, 2013; Guo, 2018]. В рамках изучения образо-
вательного опыта вовлеченность будет рассматриваться как 
восприятие студентами целенаправленности и осмысленно-
сти своих действий, увлеченности процессом обучения, а так-
же как оценка качества собственных усилий, направленных на 
образовательную деятельность.  
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Учебная самостоятельность, автономия, самоконтроль и само-
регуляция студента вносят значимый вклад в актуальную ака-
демическую успешность и готовность к непрерывному обуче-
нию [Tekkol, Demirel, 2018; Kim et al., 2021]. Саморегулируемое 
обучение определяется как активный процесс, в котором обуча-
ющиеся планируют, регулируют и контролируют свои учебные 
действия и процессы познания для достижения целей обучения 
[Zimmerman, Tsikalas, 2005]. Самостоятельный студент проявля-
ет метакогнитивную и поведенческую активность, умеет управ-
лять собственным опытом и процессом обучения. Психологи-
ческие ресурсы рефлексии и саморегуляции, обеспечивающие 
продуктивную самостоятельность обучающихся, — предиктор 
успешности обучения, причем их значимость возрастает при 
увеличении свободы студентов, например при онлайн-обуче-
нии [Истратова, Лызь, 2020]. К стратегиям саморегулируемого 
обучения относят: постановку целей, планирование учебной 
деятельности, стратегии решения учебных задач, самооцен-
ку и контроль (коррекцию) обучения [Kim et al., 2021; Kizilcec, 
Pérez-Sanagustín, Maldonado, 2017]. Преломление этих страте-
гий через призму восприятия студентом собственной активно-
сти по управлению своим опытом и обучением будем рассма-
тривать как опыт саморегулируемого обучения. 

Студенческий опыт становится двигателем ускоренного разви-
тия, если студент воспринимает его как мотив для дальнейше-
го профессионального и личностного становления. Стремление 
к сверхнормативной активности в обучении можно рассма-
тривать как один из индикаторов вовлеченности в образова-
тельный процесс и как ее следствие. Цели обучения, продик-
тованные мотивацией самосовершенствования, коррелируют 
с удовлетворенностью образованием, состоянием потока в ре-
шении задач — и тем самым с оптимизацией образовательно-
го опыта [Alp et al., 2018]. Интенция к самообразованию и са-
моразвитию формируется и проявляется, когда студенты имеют 
жизненные и профессиональные планы [Lyz, Prima, Opryshko, 
2020] и активно включаются в реальные практики, не ограни-
чиваясь теоретическим изучением курсов [Bosch, Seifried, Spi-
nath, 2021]. В рамках исследования образовательного опыта 
под интенцией к расширению опыта будем понимать намере-
ния и стремления студента приобретать новые знания и ком-
петенции, реализовывать и расширять свой учебный опыт в 
профессиональном и личностном развитии. 

Одной из базовых потребностей человека, способствующих 
его успешности и субъективному благополучию, является по-
требность в компетентности  — стремление быть эффектив-
ным, справляться с задачами определенного уровня слож-
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ности, откликаясь на вызовы, предъявляемые окружающей 
средой [Deci, Ryan, 2000]. Субъективно удовлетворение этой 
потребности проявляется в воспринимаемой самоэффективно-
сти. Согласно социально-когнитивной теории, самоэффектив-
ность представляет собой суждения человека о личных способ-
ностях результативно выполнять определенную деятельность 
[Bandura, 1978]. Убеждения студентов относительно собствен-
ной эффективности влияют на мотивацию учебной деятельно-
сти и на использование ими когнитивных, метакогнитивных и 
саморегулируемых стратегий обучения, поэтому самоэффек-
тивность зачастую рассматривается как ключевой фактор дея
тельности и посредник между исходными навыками, знания-
ми, способностями и последующими достижениями [Dinther 
van, Dochy, Segers, 2011]. Самоэффективность также выступа-
ет фактором и результатом готовности студентов к обучению 
[Лызь, Истратова, 2021]. Как составляющая образовательного 
опыта воспринимаемая самоэффективность — это уверенность 
в своих способностях решать задачи обучения и результатив-
но преодолевать трудности.

Согласно теории самодетерминации [Deci, Ryan, 2000], важней-
шим фактором психологического благополучия и внутренне 
мотивированного поведения является удовлетворение потреб-
ности в автономии, когда «действия, мысли и чувства основаны 
на чувстве воли и подлинности» [Vansteenkiste, Ryan, Soenens, 
2020. P. 3]. Индикатором удовлетворения этой потребности слу-
жит восприятие себя в качестве активного деятеля и причины 
собственных поступков при наличии свободы выбора и возмож-
ности принимать самостоятельные решения [Deci, Ryan, 2000]. 
Если потребность в автономии не удовлетворена, человек ис-
пытывает чувство существенной ограниченности учебными 
требованиями и средой [Eberle, Hobrecht, 2021]. Автономия уча-
щегося предполагает его готовность взять на себя ответствен-
ность за свое обучение, отвечающее собственным потребно-
стям и целям [Nguyen, Habók, 2021], и часто позиционируется 
как составляющая независимого, или самоуправляемого, обу-
чения [Kerr, Rynearson, Kerr, 2006]. С позиции образовательного 
опыта воспринимаемую автономию можно рассматривать как 
осознание студентом возможностей выбора и самодетермина-
ции собственной учебно-профессиональной деятельности, т.е. 
возможностей действовать в соответствии с собственными це-
лями и интересами.

Воспринимаемая поддержка определяется как субъектив-
ное представление о конкретном поддерживающем поведе-
нии окружающих людей, способное улучшить функциониро-

2.3.7. Воспринима-
емая автономия

2.3.8. Воспринима-
емая поддержка
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вание и/или защитить от неблагоприятных факторов объект 
этой поддержки [Malecki, Demaray, 2002]. Переживание соци-
альной поддержки позволяет студенту удовлетворять базовую 
потребность в связанности с людьми, в принятии и понима-
нии со стороны значимых других [Deci, Ryan, 2000], повышает 
субъективное благополучие и смягчает эффекты стрессовых 
ситуаций [Hughes, 2007], способствует интеграции студента в 
социальную среду вуза [Eberle, Hobrecht, 2021]. Изучение со-
циальной поддержки в университете предполагает оценку сту-
дентами сложившихся отношений с преподавателями и сокурс-
никами, уверенности в их помощи, дружелюбности атмосферы, 
сплоченности студенческой группы [Hughes, 2007]. Как состав-
ляющая образовательного опыта воспринимаемая поддерж-
ка — это переживание студентами социальной связанности с 
преподавателями и сокурсниками, ожидание принятия и под-
держки от них. 

На теоретико-конструктивном этапе создания опросника выде-
лены его содержательные области, сформулированы утвержде-
ния, разработано первичное оформление. В первой версии 
опросник был представлен восемью блоками в соответствии с 
выделенными на концептуальном этапе исследования состав-
ляющими образовательного опыта студентов (ООС). В табл. 1 
приведены примеры утверждений по каждой составляющей. 
В дополнительный блок включены вопросы для сбора социаль-
но-демографической информации об участниках исследования: 
вуз, уровень образования, курс обучения, направление обуче-
ния, пол, возраст, академическая успеваемость.

Таблица 1. Составляющие образовательного опыта студентов  
и примеры утверждений опросника

№ Составляющая  
образовательного 
опыта

Содержание Примеры утверждений

1 Удовлетворен-
ность обучением

Оценка студентом соот-
ветствия условий обу-
чения его ожиданиям

В целом я доволен качеством препода-
вания и методического обеспечения.
Я доволен своей студенческой жизнью

2 Самооценка ком-
петенций и раз-
вития

Оценка студентом сво-
его образовательного, 
личностного, профес­
сионального роста

Я считаю, что обучение способствует 
моему личностному развитию.
Я накапливаю опыт, необходимый 
в моей будущей профессии 

3 Вовлеченность Усилия, прилагаемые 
студентом в образова-
тельной деятельности

Моя учеба целенаправленна и осмыс-
ленна.
Часто, присутствуя на занятии, 
я не вникаю в материал (обратное)

3. Создание 
опросника для 

диагностики 
образователь-

ного опыта 
студентов 

3.1. Разработка 
пунктов опро-

сника и его 
первичная апро-

бация
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№ Составляющая  
образовательного 
опыта

Содержание Примеры утверждений

4 Опыт саморегу-
лируемого обу-
чения

Самостоятельность 
в обучении, включая 
целеполагание, плани-
рование, самоконтроль 
и коррекцию деятель-
ности 

Я многому учусь сам, общаясь с други-
ми людьми или используя интернет-ре-
сурсы.
Я отмечаю свои ошибки и использую 
эту информацию для улучшения ре-
зультатов

5 Интенция к рас-
ширению опыта

Намерения и стремле-
ния студента, связан-
ные с участием в разно-
образных активностях, 
способствующих раз-
витию 

Я хотел бы освоить дополнительную 
программу или онлайн-курс, чтобы 
расширить свои компетенции.
Я собираюсь уже во время учебы отра-
батывать и развивать полученные на-
выки в профессиональной деятель-
ности

6 Воспринимаемая 
самоэффектив-
ность

Уверенность студен-
та в своей способности 
успешно решать задачи 
обучения

Я вполне способен справляться с труд-
ностями обучения.
Моих способностей достаточно, что-
бы освоить даже самые сложные дис-
циплины

7 Воспринимаемая 
автономия

Осознание студентом 
возможности реализо-
вать деятельность в со-
ответствии со своими 
интересами

В вузе я могу реализовать свои инте-
ресы. 
Многие задания, которые я выполняю, 
соответствуют тому, чему я хотел бы на-
учиться

8 Воспринимаемая 
поддержка

Оценка студентом отно-
шений с преподавате-
лями и сокурсниками, 
уверенность в помощи 
и дружелюбии

В процессе обучения в вузе я часто ис-
пытываю одиночество (обратное).
Уверен, что сокурсники окажут мне по-
мощь, если у меня возникнут трудности

С помощью экспертов, которыми выступили шесть студен-
тов с разной академической успеваемостью и учебной актив-
ностью и пять преподавателей — кандидатов и докторов психо-
логических и педагогических наук, проверена содержательная 
валидность опросника. Формулировки утверждений скорректи-
рованы согласно их рекомендациям. В итоге сформированы во-
семь основных блоков, содержащие 48 утверждений, степень 
согласия с которыми респондентам предлагалось оценить по 
5-балльной шкале Ликерта: от «совершенно согласен» до «со-
вершенно не согласен». 

В апробации опросника приняли участие 479 студентов 
(210  юношей и 269 девушек) 1–5-го курсов очной формы обу-
чения из ряда вузов федерального и регионального уровней, 
расположенных в Ростове-на-Дону, Таганроге, Москве, Орле, 
Санкт-Петербурге: ЮФУ, МГТУ им. Н.Э. Баумана, РИНХ, СПбПУ 
им. Петра Великого, Ростовский ГМУ, ДГТУ, МИ ОГУ им. И.С. Тур-
генева, ТИУиЭ. По направлениям обучения представлены: ин-
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формационные технологии, педагогика, естественнонаучное 
и инженерное направление, лингвистика, медицина, экономи-
ка и управление. Возраст участников исследования — от 17 до 
25 лет, средний возраст составил 19,4 года. Все студенты при-
нимали участие в исследовании добровольно. 

Для обработки данных использованы факторный анализ, 
непараметрические методы статистики, не требующие про-
верки нормальности распределения или учета вида шкалы из-
мерения, по которой представлены полученные результаты: 
критерий U Манна — Уитни, направленный на оценку разли-
чий между двумя независимыми выборками, и метод ранговой 
корреляции Спирмена, нацеленный на определение тесноты и 
направления корреляционной связи между признаками. Для 
проведения вычислений применялись статистические пакеты 
Statistica и SPSS, позволяющие автоматически выполнять ран-
жирование и вычислять критические значения критериев для 
больших выборок.

Для выявления структуры опросника проведен эксплораторный 
факторный анализ с вращением «прямой облимин», а также 
корреляционный анализ взаимосвязей каждого утверждения 
с итоговым показателем, определяемым по сумме всех бал-
лов. Анализ полученной факторной структуры позволил исклю-
чить из опросника пункты, не вошедшие в основные значимые 
для понимания образовательного опыта студентов факторы, 
а также утверждения с низкой факторной нагрузкой и внося-
щие слабый вклад в итоговый показатель. В итоге повторного 
факторного анализа выявлена пятифакторная структура с об-
щей дисперсией 51,3%. Для дальнейшего анализа оставлены 
32 утверждения со значимыми факторными нагрузками, кото-
рые представлены в табл. 2. 

Таблица 2. Факторная структура опросника

Утверждение Факторы, объясненная дисперсия (%)

Ф 1,
29,2

Ф 2,
7,7

Ф 3,
5,5

Ф 4,
4,9

Ф 5,
4,0

1. Я планирую свою учебную деятельность  
(на день, на неделю или на семестр)

0,53

2. Я ставлю перед собой цели своего обучения 0,49

3. Я стараюсь увидеть разные подходы к решению 
изучаемых проблем

0,52

4. Я использую свой индивидуальный стиль  
учебной деятельности 

0,64

3.2. Выявление 
структуры  

опросника
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Утверждение Факторы, объясненная дисперсия (%)

Ф 1,
29,2

Ф 2,
7,7

Ф 3,
5,5

Ф 4,
4,9

Ф 5,
4,0

5. Я отмечаю свои ошибки и использую эту инфор-
мацию для улучшения результатов

0,57

6. Я контролирую свой прогресс в обучении 0,38

7. Я участвую в необязательных, но полезных 
для моего развития учебных мероприятиях

0,63

8. Я осмысливаю и использую опыт, полученный 
в разных активностях

0,33

9. Я многому учусь сам, общаясь с другими людь-
ми или используя интернет-ресурсы

0,37

10. Мой интерес к предметной области, в которой  
я специализируюсь, снижается*

–0,56

11. Некоторые курсы (проекты) вдохновили меня 
на дальнейшее изучение их тематики 

0,48

12. Я хотел бы освоить дополнительную программу 
или онлайн-курс, чтобы расширить свои компе-
тенции

0,62

13. Я собираюсь уже во время учебы отрабатывать 
и развивать полученные навыки в профессиональ-
ной деятельности

0,66

14. Меня привлекает участие в реальных проектах 0,85

15. Я стремлюсь расширять свой опыт, включаясь  
в разные виды деятельности

0,67

16. В процессе обучения в вузе я часто испытываю 
одиночество*

–0,62

17. В вузе я могу реализовать свои интересы 0,70

18. У меня есть свои критерии, по которым я оце-
ниваю свою учебную успешность 

0,66

19. Многие задания, которые я выполняю, соответ-
ствуют тому, чему я хотел бы научиться 

0,72

20. Уверен, что сокурсники окажут мне помощь, 
если у меня возникнут трудности

0,66

21. Моих способностей достаточно, чтобы освоить 
даже самые сложные дисциплины

0,51

22. Мне нравятся преподаватели, у которых я учусь 0,70

23. Некоторые сокурсники являются моими близ-
кими друзьями

0,72

24. Я вполне способен справляться с учебными 
трудностями

0,52

25. Я уверен в своих навыках для успешного взаи-
модействия с преподавателями и сокурсниками

0,55

26. Часто, присутствуя на занятии, я не вникаю 
в материал*

–0,75
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Утверждение Факторы, объясненная дисперсия (%)

Ф 1,
29,2

Ф 2,
7,7

Ф 3,
5,5

Ф 4,
4,9

Ф 5,
4,0

27. Моя учеба целенаправленна и осмысленна 0,56

28. В процессе обучения я решаю сложные и инте-
ресные задачи 

0,64

29. Я тщательно выполняю учебные задания 0,59

30. Я считаю, что обучение способствует моему 
личностному развитию

0,59

31. Я накапливаю опыт, необходимый в моей буду-
щей профессии 

0,61

32. В целом я доволен качеством преподавания и  
методического обеспечения

0,85

Фактор 1 включает утверждения, характеризующие обра-
зовательный опыт с точки зрения удовлетворенности студен-
тов разными сторонами обучения, автономией и развитием. 
Фактор обозначен как «удовлетворенность». В фактор 2 во-
шли утверждения, относящиеся к одной составляющей моде-
ли образовательного опыта — интенции к расширению опыта. 
Фактор 3 объединяет утверждения, характеризующие образо-
вательный опыт с точки зрения воспринимаемой самоэффек-
тивности как уверенности в успешности решения поставлен-
ных задач, а также воспринимаемой поддержки со стороны 
преподавателей и сокурсников. Фактор обозначен как «само-
эффективность и поддержка». Фактор 4 включает утверждения, 
связанные с опытом саморегулируемого обучения, т.е. само
стоятельности в управлении своей учебно-профессиональной 
деятельностью. Фактор 5 объединяет вовлеченность с пункта-
ми по планированию и целеполаганию в обучении. Фактор 
обозначен как «вовлеченность». Выделенные факторы рассма-
триваются в качестве шкал опросника, а общий показатель об-
разовательного опыта студентов определяется путем суммиро-
вания значений по всем шкалам (см. Приложение). 

На следующем этапе определялась внутренняя согласован-
ность опросника и ретестовая надежность  — чувствитель-
ность результатов методики к изменениям через определен-
ный временной интервал. Коэффициенты α Кронбаха для всех 
шкал свидетельствуют об их согласованности и надежности. 
Высокую надежность подтвердил и опросник в целом (α = 0,91) 
(табл. 3). 

3.3. Проверка 
надежности  

опросника

Примечание. Звездоч-
кой (*) помечены об-
ратные утверждения.
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Таблица 3. Надежность опросника и описательные статистики

Коэффициент 
α Кронбаха

Среднее (М) Стандартное 
отклонение 
(SD)

Асимметрия 
(Skewness)

Эксцесс 
(Kurtosis)

Шкала 1 0,87 26,20 5,52 –0,72 0,45

Шкала 2 0,78 22,04 4,84 –0,64 0,31

Шкала 3 0,76 23,17 4,45 –0,94 1,33

Шкала 4 0,70 26,58 4,31 –0,61 1,06

Шкала 5 0,80 20,95 4,65 –0,62 0,16

Опросник в целом 0,91 120,00 18,00 –0,65 1,17

В исследовании ретестовой надежности приняли участие 
36 студентов, повторно заполнивших бланк опросника через 
4 недели. Полученные результаты свидетельствуют о том, что 
опросник устойчив к воздействию посторонних факторов и из-
меряет действительные различия в студенческом опыте (ко-
эффициенты корреляции результатов тест-ретест по шкалам 
r = 0,63 ÷ 0,88; p ≤ 0,01, по общему показателю r = 0,86; p ≤ 0,01). 

Для проверки конструктной валидности в соответствии с опре-
делением образовательного опыта использованы следующие 
методики: Шкала субъективного благополучия (А. Перуэ-Баду с 
коллегами, адаптация М.В. Соколовой) [Соколова, 1996] и опро-
сник для диагностики потенциала самоизменений личности 
[Манукян, Муртазина, Гришина, 2020]. Корреляционные взаи-
мосвязи между шкалами Опросника образовательного опыта 
студентов и указанными опросниками приведены в табл. 4 и 5.

Таблица 4. Корреляционные взаимосвязи между шкалами Опросника 
образовательного опыта студентов и Шкалой субъективного  
благополучия

Шкала субъективного благополучия Опросник образовательного опыта студентов 

1 2 3 4 5 Общий

Напряженность и чувствительность –0,29 –0,15 –0,45 –0,12 –0,31 –0,36

Признаки, сопровождающие основную 
психоэмоциональную симптоматику

–0,25 –0,07 –0,42 –0,13 –0,30 –0,30

Изменения настроения –0,48 –0,31 –0,46 –0,30 –0,41 –0,53

Значимость социального окружения –0,39 –0,20 –0,64 –0,19 –0,39 –0,48

Самооценка здоровья –0,38 –0,24 –0,42 –0,21 –0,35 –0,43

Степень удовлетворенности  
повседневной деятельностью

–0,44 –0,21 –0,43 –0,22 –0,41 –0,45

Итоговый показатель субъективного 
благополучия

–0,47 –0,24 –0,61 –0,23 –0,47 –0,54

3.4. Проверка 
конструктной 

валидности  
опросника

Примечание. Полу-
жирным шрифтом 
выделены коэффи-
циенты корреляции, 
значимые на уровне 
p ≤ 0,01.
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В результате корреляционного анализа выявлены достовер-
ные связи шкал Опросника образовательного опыта студентов 
с подшкалами Шкалы субъективного благополучия, а также их 
итоговых показателей (r = –0,54; p ≤ 0,01). Учитывая, что в Шка-
ле субъективного благополучия обратная интерпретация, мож-
но сделать вывод, что чем благоприятнее образовательный 
опыт, тем выше субъективное благополучие студентов, что под-
тверждает исходные теоретические положения.

Таблица 5. Корреляционные взаимосвязи между шкалами Опросника 
образовательного опыта студентов и опросника «Потенциал  
самоизменений» 

Опросник «Потенциал  
самоизменений»

Опросник образовательного опыта студентов 

1 2 3 4 5 Общий

Потребность в самоизменениях 0,32* 0,40 0,41 0,46 0,32 0,49

Способность к осознанным  
самоизменениям

0,42 0,34 0,40 0,39 0,42 0,53

Вера в возможность самоизме-
нений

0,17 0,12 0,22 0,13 0,17 0,21

Возможность самоизменений 0,04 0,16 0,18 0,10 0,06 0,13

Итоговый балл 0,36 0,40 0,47 0,41 0,38 0,53

Согласно результатам корреляционного анализа все шка-
лы Опросника образовательного опыта имеют значимые кор-
реляции со шкалами опросника «Потенциал самоизменений». 
Как общий показатель, так и показатели по всем шкалам обра-
зовательного опыта имеют наибольшую связь с потребностью 
в самоизменениях и способностью к осознанным самоизмене-
ниям, что согласуется с базовой концептуализацией понятия. 
Корреляция итоговых показателей сравниваемых опросников 
(r = 0,53; p ≤ 0,01) подтверждает конструктную валидность Опро-
сника образовательного опыта студентов.

На данном этапе определялось, отражается ли изменение ис-
следуемого признака на результатах, полученных при помощи 
создаваемой методики. Для этого проведено сравнение групп 
студентов с разной успеваемостью, заведомо различающихся 
по образовательному опыту. На основании указанной студента-
ми информации выделены четыре подвыборки: обучающихся 
только на «отлично» (N = 55), на «хорошо и отлично» (N = 268), 
имеющих оценки «удовлетворительно», но без задолженностей 
(N = 103), имеющих задолженности (N = 53). Сравнение подвы-

3.5. Проверка 
критериальной 

валидности

Примечание. Полу-
жирным шрифтом 
выделены коэффи-
циенты корреляции, 
значимые на уровне 
p ≤ 0,01.



Н.А. Лызь, Е.В. Голубева, О.Н. Истратова 
Образовательный опыт студентов

86� Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2022. № 3

борок по общему показателю образовательного опыта выяви-
ло снижение его значения вместе со снижением успеваемости 
и достоверные различия между всеми парами подвыборок, 
кроме студентов с академическими задолженностями и обуча-
ющихся на «удовлетворительно» (табл. 6). Полученные резуль-
таты позволяют сделать вывод о критериальной валидности 
опросника и подтверждают теоретические положения, поло-
женные в основу его разработки. Различий по образовательно-
му опыту между юношами и девушками ни по одной из шкал 
не обнаружено (Uэмп.= 26024,5 ÷ 28098,5; p = 0,14 ÷ 0,92).

Таблица 6. Различия в образовательном опыте между подвыборками 
студентов с разной успеваемостью

Группы студентов, различающиеся 
по успеваемости

Ранго-
вая сумма, 
группа 1

Ранго-
вая сум-
ма, груп-
па 2

Uэмп. Манна —
Уитни

Уровень 
значимо-
сти

«Только отлично» и «хорошо  
и отлично»

10 696,5 41 629,5 5583,5 0,00

«Только отлично» и «есть оценки 
ˮудовлетворительноˮ»

5715,0 6846,0 1490,0 0,00

«Только отлично»  
и «есть задолженности»

3788,5 2097,5 666,5 0,00

«Хорошо и отлично» и «есть  
оценки ˮудовлетворительноˮ »

53 297,5 15 708,5 10 352,5 0,00

«Хорошо и отлично» и «есть  
задолженности»

45 345,0 6336,0 4905,0 0,00

«Есть оценки ˮудовлетворительноˮ» 
и «есть задолженности»

8241,5 4004,5 2573,5 0,56

Таким образом, разработанный опросник образовательно-
го опыта студентов соответствует психометрическим требова-
ниям надежности (по согласованности и устойчивости) и валид-
ности (содержательной, конструктной и критериальной). Имея 
в своей основе зарубежную методологию, опросник разрабо-
тан в контексте отечественной педагогической традиции и ве-
рифицирован на российской выборке. В отличие от распростра-
ненных методик диагностики опыта обучающихся [Braun et al., 
2012; Grace et al., 2012; Hiemisch, 2012; Kuh, 2009; Shah, Nair, Rich-
ardson, 2017], данный инструмент позволяет изучать не толь-
ко удовлетворенность обучением, вовлеченность и самооцен-
ку компетенций, но и компоненты опыта, значимые с позиции 
саморазвития и субъективного благополучия.

Примечание. Полу-
жирным шрифтом 
выделены значимые 
различия.
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Эмпирическое исследование позволило выделить пять взаи-
мосвязанных компонентов образовательного опыта студентов:

	1)	 удовлетворенность — оценка процесса обучения, препода-
вания и получаемого опыта с точки зрения реализации сво-
их интересов и удовлетворения образовательных потребно-
стей; 

	2)	 интенция к расширению опыта — намерения и стремления 
студента, связанные с участием в разнообразных активно-
стях, достраивающих опыт, способствующих приобретению 
новых компетенций и дальнейшему профессиональному и 
личностному развитию;

	3)	 самоэффективность и поддержка — уверенность студента в 
своих способностях успешно решать задачи обучения и со-
циального взаимодействия, а также вера в дружелюбие и 
помощь со стороны преподавателей и сокурсников;

	4)	 опыт саморегулируемого обучения — отражение активно-
сти по самостоятельному управлению учебной деятельно-
стью и накоплению опыта;

	5)	 вовлеченность — восприятие целенаправленности и осмыс-
ленности процесса обучения, а также качества собственных 
усилий, инвестируемых в учебную деятельность. 

Эмпирически выявленный состав образовательного опы-
та согласуется с теоретически выделенными составляющими. 
Однако компонент «удовлетворенность» включает не только 
традиционное эмоциональное восприятие процесса обучения 
и его контекста, но и оценку студентом своего развития, а так-
же переживание личностного смысла деятельности. Иными 
словами, удовлетворенность студента в значительной мере 
определяется его восприятием результативности обучения и 
реализацией потребностей в автономии. Объединение в один 
компонент самоэффективности и воспринимаемой поддержки 
свидетельствует о том, что уверенность студентов в своих воз-
можностях решать задачи и результативно преодолевать труд-
ности обучения базируется не только на вере в себя, но и на 
воспринимаемой поддержке со стороны преподавателей и со-
курсников.

Корреляционный анализ показал, что все компоненты опы-
та связаны между собой и с общим показателем, причем связи 
между компонентами умеренного и среднего уровня, а их свя-
зи с общим показателем сильные (табл. 7). Из всех компонентов 
наиболее тесно взаимосвязаны удовлетворенность и вовлечен-
ность (r = 0,62; p < 0,01), причем именно они вносят наиболь-
ший вклад в общий опыт (r = 0,82; p < 0,01 и r = 0,78; p < 0,01 со-
ответственно). Эти результаты подтверждают теоретические 

4. Внутренняя 
структура обра-

зовательного 
опыта студентов
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положения о взаимосвязях вовлеченности и удовлетворенно-
сти обучающихся как между собой [Kahu, 2013], так и с саморе-
гулируемым обучением [Zusho, 2017], самоэффективностью [Pic-
ton, Kahu, Nelson, 2018], субъективным благополучием [Dean, 
Gibbs, 2015], удовлетворением потребностей в автономии, свя-
занности и компетентности [Vansteenkiste, Ryan, Soenens, 2020].

Таблица 7. Взаимосвязи между компонентами образовательного опы-
та студентов и компонентов с общим показателем

Компоненты образовательного опыта  
студентов

1 2 3 4 5 Общий

1. Удовлетворенность 1,00 0,44 0,51 0,43 0,62 0,82

2. Интенция к расширению опыта 0,44 1,00 0,35 0,50 0,39 0,70

3. Самоэффективность и поддержка 0,51 0,35 1,00 0,38 0,45 0,70

4. Опыт саморегулируемого обучения 0,43 0,50 0,38 1,00 0,46 0,69

5. Вовлеченность 0,62 0,39 0,45 0,46 1,00 0,78

Проведенный конфирматорный факторный анализ под-
твердил структуру образовательного опыта студентов и пока-
зал, что выделенные пять показателей образуют единый фак-
тор (факторные нагрузки представлены на рис. 1). Согласно 
результатам, полученным при проверке конструктной и крите-
риальной валидности опросника, образовательный опыт свя-

Примечание. Все ко-
эффициенты корре-
ляции значимы на 
уровне p ≤ 0,01.

Компоненты ООС

Удовлетворенность

Интенция

к расширению опыта

Самоэффективность

и поддержка

Вовлеченность

Общий

показатель ООС

Успеваемость

Субъективное

благополучие

Готовность

к самообразованию

и саморазвитию

0,82

0,72

0,75

0,80

0,72

Опыт саморегулируемого

обучения

Рис. 1. Эмпирическая модель образовательного опыта студентов  
и его взаимосвязь с результатами обучения
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зан с академической успеваемостью, субъективным благополу-
чием и потенциалом самоизменений, что подтверждает наши 
концептуальные позиции и позволяет рассматривать образо-
вательный опыт студентов не только как индикатор качества 
образования, но и как фактор, значимый для образовательной 
успешности, готовности к самообразованию и саморазвитию и 
субъективного благополучия студентов. 

Проведенное исследование позволило концептуализировать 
понятие образовательного опыта студентов и создать валид-
ный и надежный инструмент для анализа такого опыта как ин-
дикатора качества образования и фактора успешности. Основ-
ными отличиями предлагаемого понятия от распространенного 
в зарубежной науке концепта «опыт обучающихся» является 
концентрация на образовательном, а не на общем опыте сту-
дентов и включение в рассматриваемый феномен составляю-
щих, связанных с саморазвитием и субъективным благополу-
чием.

Разработанный опросник может использоваться в вузах и 
колледжах как при обычном, так и при смешанном и дистан-
ционном форматах обучения. В отличие от опросников удов-
летворенности студентов обучением в вузе предлагаемый ин-
струмент ориентирован не только на эмоциональную оценку 
процесса, условий и результатов обучения, но и на понимание 
ключевых субъектных факторов успеваемости, благополучия 
и развития. Он позволяет совместно с другими показателями 
(успеваемость, внешняя оценка компетенций, трудоустройство) 
оценивать качество образования, а также делать достоверный 
прогноз результативности обучения и развития студентов в 
вузе. В случае онлайн-обучения результаты изучения образо-
вательного опыта обучающихся могут содержательно допол-
нять данные учебной аналитики, повышая достоверность вы-
водов и прогнозов.

Использование опросника целесообразно не только в прак-
тической сфере для управления качеством образования, но и в 
научных исследованиях для выявления личностных предикто-
ров формирования благоприятного образовательного опыта, 
а также для изучения влияющих на него внешних и внутрен-
них условий в их взаимодействии. Опросник может служить 
инструментом доказательного педагогического эксперимен-
тирования, поскольку позволяет оценить, насколько характер 
обучения и образовательная среда способствуют вовлеченно-
сти студентов, удовлетворению базовых потребностей, форми-
рованию уверенности в успехе и поддержке, самоуправлению 
обучением и интенции к развитию. Результаты данного иссле-

5. Заключение
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дования могут способствовать поиску путей и технологий об-
учения, способствующего накоплению значимого для студен-
та опыта, который поможет ему быть успешным и счастливым 
не только в рамках образовательного процесса, но и в даль-
нейшей жизни.

Бланк опросника образовательного опыта студентов (ООС)

Инструкция: Вам предлагаются утверждения относительно вашего 
опыта обучения в вузе. Оцените степень своего согласия с каждым 
из них.

Приложение 

Утверждения Совер-
шенно 
согласен

Скорее 
согла-
сен

Затруд-
няюсь  
ответить

Скорее 
не со-
гласен

Совер-
шенно не 
согласен

1. Я планирую свою учебную деятельность (на день, на неделю 
или на семестр)

2. Я ставлю перед собой цели своего обучения

3. Я стараюсь увидеть разные подходы к решению изучаемых 
проблем

4. Я использую свой индивидуальный стиль учебной деятельности

5. Я отмечаю свои ошибки и использую эту информацию для 
улучшения результатов

6. Я контролирую свой прогресс в обучении

7. Я участвую в необязательных, но полезных для моего разви-
тия учебных мероприятиях

8. Я осмысливаю и использую опыт, полученный в разных ак-
тивностях

9. Я многому учусь сам, общаясь с другими людьми или исполь-
зуя интернет-ресурсы

10. Мой интерес к предметной области, в которой я специали-
зируюсь, снижается

11. Некоторые курсы (проекты) вдохновили меня на дальней-
шее изучение их тематики

12. Я хотел бы освоить дополнительную программу или он-
лайн-курс, чтобы расширить свои компетенции

13. Я собираюсь уже во время учебы отрабатывать и развивать 
полученные навыки в профессиональной деятельности

14. Меня привлекает участие в реальных проектах

15. Я стремлюсь расширять свой опыт, включаясь в разные 
виды деятельности

16. В процессе обучения в вузе я часто испытываю одиночество

17. В вузе я могу реализовать свои интересы
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Утверждения Совер-
шенно 
согласен

Скорее 
согла-
сен

Затруд-
няюсь  
ответить

Скорее 
не со-
гласен

Совер-
шенно не 
согласен

18. У меня есть свои критерии, по которым я оцениваю свою 
учебную успешность

19. Многие задания, которые я выполняю, соответствуют тому, 
чему я хотел бы научиться

20. Уверен, что сокурсники окажут мне помощь, если у меня 
возникнут трудности

21. Моих способностей достаточно, чтобы освоить даже самые 
сложные дисциплины

22. Мне нравятся преподаватели, у которых я учусь

23. Некоторые сокурсники являются моими близкими друзьями

24. Я вполне способен справляться с учебными трудностями

25. Я уверен в своих навыках для успешного взаимодействия 
с преподавателями и сокурсниками

26. Часто, присутствуя на занятии, я не вникаю в материал

27. Моя учеба целенаправленна и осмысленна

28. В процессе обучения я решаю сложные и интересные задачи

29. Я тщательно выполняю учебные задания

30. Я считаю, что обучение способствует моему личностному 
развитию

31. Я накапливаю опыт, необходимый в моей будущей профессии

32. В целом я доволен качеством преподавания и методическо-
го обеспечения

Обработка результатов:
Подсчитываются сумма баллов по каждой шкале и общий 

показатель. Оценки по обратным пунктам до вхождения в сум-
му вычитаются из 6. 

Шкала 1 «Удовлетворенность», пункты прямые: 17, 19, 22, 
28, 30, 31, 32.

Шкала 2 «Интенция к расширению опыта», пункты прямые: 
7, 11, 12, 13, 14, 15.

Шкала 3 «Самоэффективность и поддержка», пункты пря-
мые: 20, 21, 23, 24, 25, обратные: 16.

Шкала 4 «Опыт саморегулируемого обучения», пункты пря-
мые: 3, 4, 5, 6, 8, 9, 18.

Шкала 5 «Вовлеченность», пункты прямые: 1, 2, 27, 29, об-
ратные: 10, 26. 

Общий показатель высчитывается как сумма баллов по 
всем шкалам.
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Таблица П1. Средние значения и стандартные отклонения шкал  
опросника

Шкала Среднее значение Стандартное отклонение

1. Удовлетворенность 26,20 5,52

2. Интенция к расширению опыта 22,04 4,84

3. Самоэффективность и поддержка 23,17 4,45

4. Опыт саморегулируемого обучения 27,67 4,10

5. Вовлеченность 21,95 4,65

Итоговый показатель 121,03 18,00

Интерпретация шкал приведена в описании компонентов 
образовательного опыта (раздел 4 основной части статьи).

1.	 Амбарова П.А., Зборовский Г.Е. (2021) Пути к успешности в образовании: 
поведенческие стратегии студенчества в региональных вузах России // 
Высшее образование в России. Т. 30. № 11. С. 64–80. doi:10.31992/0869-
3617-2021-30-11-64-80 

2.	 Балясин М. А., Карвальо Л., Михут Д. (2016) Опыт обучающихся: иссле-
дование-опрос как новый подход к оценке качества совместных про-
грамм магистратуры Erasmus Mundus // Вопросы образования / Educa-
tional Studies Moscow. № 1. С. 110–134. doi:10.17323/1814-9545-2016-1-110-134 

3.	 Веселов Г.Е., Лызь Н.А. (2014) Интеллектуально-личностный ресурс вы-
пускников как показатель качества инженерного образования // Инже-
нерное образование. № 15. С. 70–75. 

4.	 Истратова О.Н., Лызь Н.А. (2020) Индивидуальные особенности студентов 
как фактор эффективности онлайн-обучения // Азимут научных исследо-
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anip-2020-0904-0074
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6.	 Лызь Н.А., Истратова О.Н. (2021) Образовательная деятельность сту-
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Интеграция образования. Т. 25. № 4. С. 661–680. doi:10.15507/1991-
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7.	 Малошонок Н. Г.  (2016) Взаимосвязь использования Интернета и муль-
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вовлеченностью // Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 
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логия и психотерапия. Т. 28. № 4. С. 35–58. doi:10.17759/cpp.2020280403
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О выпускниках российских вузов мы знаем много — о том, где и чему они 
учились, об их трудоустройстве и зарплатах. Значительно меньше извест-
но об их маршрутах в образовании и на рынке труда, о том, каковы типич-
ные траектории, все ли они укладываются в стандартную цепочку «шко-
ла  — вуз  — работа». Мы не знаем, как стартовые условия  — социальное 
происхождение и способности — дифференцируют траектории, какие факто-
ры определяют траекторию, в которой окажется молодой человек. В статье 
предпринимается попытка ответить на эти вопросы. На данных лонгитюда 
«Траектории в образовании и профессии» прослежены девятилетние траек-
тории тех, кто к 25 годам получил высшее образование. Для выделения тра-
екторий применялся анализ последовательностей, для определения шансов 
включения в тот или иной трек в зависимости от параметров человеческо-
го капитала и социально-экономического статуса — регрессионный анализ 
при контроле на демографические характеристики. 

В результате исследования выделены девять типичных траекторий: не-
сколько разновидностей линейного трека, карьерные траектории, реверсив-
ная, отложенная, нестабильная и транзитная. Набор траекторий в целом со-
ответствует зафиксированному в исследованиях, проведенных в других стра-
нах, однако траектории российских выпускников оказались более гладкими. 
Тем не менее факторы человеческого капитала и социально-экономического 
статуса модерируют образовательно-карьерный маршрут. Шансы оказаться 
в траектории с постбакалаврским образованием значимо выше у более ака-
демически успешных. Включение в ранние карьерные траектории связано 
с некогнитивной характеристикой — большей открытостью новому опыту. 
Фактор социально-экономического статуса дифференцирует карьерные тра-
ектории: раннее взросление в ситуации невысокого статуса и поощряемая 
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ранняя профессионализация в более благополучных условиях. Включение 
в нестабильную траекторию значимо не связано с социально-экономиче-
ским статусом или академической успеваемостью, но ассоциировано с низ-
кой информированностью и пассивностью выбора первой специальности.

высшее образование, рынок труда, образовательная траектория, карьерная 
траектория, социально-экономический статус, человеческий капитал, нера-
венство, анализ последовательностей.

Мальцева В.А., Розенфельд Н.Я. (2022) Траектории российской молодежи в 
образовании и профессии на материале лонгитюда: сложные маршруты вы-
пускников вузов // Вопросы образования / Educational Studies Moscow. № 3. 
С. 99–148. https://doi.org/10.17323/1814-9545-2022-3-99-148
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Education and labor market outcomes of the Russian graduates are vastly stu-
died, including their employment status, salaries, types of universities and ma-
jors they study. However, there is a lack of research of the graduates’ typical paths 
in education and labor market, whether they fit the conventional trajectory high 
school — university — permanent employment. Another question is how social 
background and human capital differentiate trajectories and predict a path, which 
graduate opts to. In this article, we address both questions. Employing the longi-
tudinal panel study “Trajectories in Education and Careers” we examine the nine-
year trajectories of those who earned a university diploma by the age of 25. In our 
research, we use sequence analysis to identify trajectories and regression analy-
sis to estimate the probability to follow each trajectory depending on individual 
characteristics — socio-economic status and human capital — while controlling 
for demographic variables. 

We identify nine typical trajectories, including several types of a linear path, 
various career-oriented trajectories, a reverse and a delayed path, unstable and 
nontraditional trajectories. This set of education-career paths largely corresponds 
to foreign studies, but the Russian graduates’ trajectories turn out to be smoo-
ther. At the same time, individual factors of human capital and socio-economic 
status moderate education-career paths. The probability of following trajectories 
with prolonged education (with a post-bachelor’s degree) is significantly higher 
for high achieving students. Entering early career trajectories is associated with 
a non–cognitive skill — openness to experience. Socio-economic status differen-
tiates two early career trajectories: “accelerated adulthood” for those with low 
SES and “encouraged professionalization”, which is associated with high SES. Fol-
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lowing an unstable trajectory is not associated with either socio-economic sta-
tus or academic performance (cognitive skills) but is associated with low awar-
eness about the field of study when entering a university (ill-informed choice). 

higher education, labor market, educational trajectory, career path, socio-econo-
mic status, human capital, inequality, sequence analysis. 

Maltseva V.A., Rozenfeld N.Ya. (2022) Traektorii rossiyskoy molodyozhi v obrazova-
nii i professii na materiale longityuda: slozhnye marshruty vypusknikov vuzov 
[Educational and Career Trajectories of the Russian Youth in a Longitudinal Pers-
pective: A Case of University Graduates]. Voprosy obrazovaniya / Educational Stu-
dies Moscow, no 3, pp. 99–148. https://doi.org/10.17323/1814-9545-2022-3-99-148

«Школа — вуз — работа» — на первый взгляд именно так вы-
глядит траектория любого выпускника университета. Однако в 
реальности сегодня траектории молодежи во многих развитых 
странах все менее предсказуемы и линейны [Walther, Plug, 2006; 
Furlong, 2016]. Студенты начинают работать задолго до оконча-
ния обучения, само обучение становится все более затяжным с 
возвратами в систему образования с рынка труда, а переходу в 
постоянную занятость часто предшествует череда временных 
работ. Становится ясно, что образовательно-карьерная траек-
тория — это не однократный переход из состояния «студент» 
в статус «работник», а путь со множеством остановок и проме-
жуточных состояний. Изучать такие траектории необходимо 
во всей сложности, не ограничиваясь однократным переходом 
«учеба — работа» [Duta, Wielgoszewska, Iannelli, 2021].

Эмпирические исследования экономистов и социологов по-
казывают: то, как сложились образовательная и ранняя карьер-
ная траектория, сказывается на дальнейших этапах жизни, в 
частности на результатах на рынке труда  — заработной пла-
те, устойчивости занятости, профессиональном статусе [Wal-
pole, 2003; Arpino, Gumà, Julià, 2018; Duta, Wielgoszewska, Iannel-
li, 2021]. В свою очередь, характер этих траекторий обусловлен 
композицией индивидуальных и институциональных факто-
ров, и особенно стартовыми условиями — социально-эконо-
мическим положением (СЭП), успеваемостью, демографиче-
скими характеристиками [Brzinsky-Fay, 2007; Monaghan, 2020; 
Lorentzen et al., 2019; Plug, Du Bois-Reymond, 2006]. Данные по 
многим странам показывают, что невысокий СЭП — сильный 
предиктор относительно менее успешной образовательно-ка-
рьерной траектории [Walpole, 2003], а накопление человеческо-
го капитала ассоциировано с более высокими результатами на 
рынке труда [Nilsson, 2019]. 

Традиционно для исследования траекторий и образователь-
но-карьерных переходов применяется регрессионный анализ 
и анализ наступления событий, которые успешно моделиру-
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ют однократные переходы или результат траектории, однако 
не позволяют исследовать устройство траекторий и их паттер-
ны. С ростом популярности лонгитюдных данных в практику 
изучения образовательно-карьерных траекторий вошел ме-
тод анализа последовательностей, дополненный регрессион-
ным анализом. Эта комбинация методов позволяет индуктив-
но выделить траектории и затем оценить шансы разных групп 
респондентов на включение в каждую из них. В данной мето-
дологии выполнено множество международных исследований 
[Quintini, Manfredi, 2009; Boylan, 2020], однако работ, в кото-
рых отдельно изучаются траектории выпускников вузов, среди 
них немного [Wielgoszewska, 2018; Duta, Wielgoszewska, Iannel-
li, 2021]. Несмотря на кажущуюся гомогенность группы высоко-
образованной молодежи, внутри нее существует выраженная 
дифференциация образовательно-карьерных маршрутов по 
социально-экономическому статусу [Duta, Wielgoszewska, Ian-
nelli, 2021]. 

О выпускниках российских вузов мы знаем немало, однако 
в большинстве эмпирических работ рассматривается однократ-
ный переход «учеба — работа», и они основаны на выборочных 
обследованиях (например, [Rudakov, Roshchin, 2019; Dudyrev, Ro-
manova, Travkin, 2020]). Исследования траекторий и их паттер-
нов с использованием анализа последовательностей требуют 
длинных данных — лонгитюдных исследований или сбора ад-
министративной информации. В перспективе сплошной мони-
торинг трудоустройства выпускников Минтруда и Минобрнауки 
России создаст прочную основу для таких исследований на ос-
нове статистических сведений. Среди российских лонгитюдных 
исследований для этой цели в наибольшей степени подходит 
национальное когортное панельное исследование «Траектории 
в образовании и профессии»1.

Используя данные девяти волн (2012–2020 гг.) лонгитюда 
«Траектории в образовании и профессии», мы проследили тра-
ектории девятиклассников, получивших высшее образование к 
24–25 годам. Цель исследования — типологизировать образо-
вательные и ранние карьерные траектории высокообразован-
ной молодежи, определить индивидуальные факторы, пред-
сказывающие включение в ту или иную траекторию. В основе 
аналитической рамки лежит синтез социологического подхода 
к исследованию траекторий и соответствующей методологии 
с наработками экономистов в вопросе перехода «учеба — ра-
бота». Данная работа является продолжением аналитического 
исследования [Мальцева, Розенфельд, 2022], в котором пред-
ставлен срез по траекториям выпускников вузов и сформули-

	 1	  http://trec.hse.ru/	
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рованы основные гипотезы о возможных факторах формиро-
вания траекторий2. В этой работе мы идем дальше и отвечаем 
на два вопроса: 

	1)	 каковы образовательные и профессиональные маршруты 
выпускников российских вузов к 25 годам;

	2)	 как стартовые условия в траектории — социально-экономи-
ческий статус и параметры человеческого капитала (когни-
тивные и некогнитивные навыки) — связаны с тем, как раз-
ворачивается траектория в образовании и профессии?

Наше исследование проливает свет на разнообразие тра-
екторий высокообразованной молодежи в России и их устрой-
ство, а также помогает оценить «след» стартовых условий в 
маршруте молодого человека в образовании и на рынке труда. 
Его результаты могут быть полезны тем, кто принимает реше-
ния в области образовательной политики и молодежной заня-
тости, и интересны широкому кругу читателей в университет-
ском сообществе, самим выпускникам и студентам. 

Образовательные и карьерные траектории широко изучаются 
в экономике труда и социологии образования. Социологи ис-
следуют траектории и переходы между учебой и работой в рам-
ках концепции жизненного пути [Elder, Johnson, Crosnoe, 2003] 
и опираются на теории социально-экономического неравен-
ства. В этой логике жизнь человека  — это процесс перехода 
между статусами и состояниями, в том числе в образовании и 
занятости, при этом смена состояний не происходит случайно, 
а увязана с предыдущими переходами и институциональным 
контекстом, в котором строится траектория. Понять механиз-
мы, которые воздействуют на траекторию и переходы меж-
ду статусами, помогают теории социального воспроизводства 
[Bourdieu, 1986; Boudon, 1974; Coleman, 1988] и теория рацио-
нального выбора [Breen, Goldthorpe, 1997]. Именно они чаще 
всего составляют теоретическую рамку исследований траекто-
рий на лонгитюдных данных, поскольку позволяют установить 
роль социально-экономического статуса в том, как складывает-
ся путь человека в образовании и на рынке труда [Boylan, 2020; 
Duta, Wielgoszewska, Iannelli, 2021]. 

Теории социального воспроизводства объясняют влияние 
экономического, культурного и социального капитала семьи на 

	 2	 На основе этого аналитического исследования у авторов выходила ко-
лонка в «РБК Тренды»: Мальцева В., Розенфельд Н. «Путь ˮшкола  — 
вуз  — работаˮ уже не актуален». https://trends.rbc.ru/trends/educa-
tion/62d0227e9a794710912218a5 

1. Теоретиче-
ская рамка 

исследований 
образователь-

ных и карьерных 
траекторий

1.1. Социологиче-
ская перспектива
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образовательную и профессиональную траекторию индивида, 
а также роль системы образования и структуры рынка труда в 
поддержании сложившейся социальной стратификации. Эмпи-
рические исследования, проведенные в разных странах, пока-
зывают, что социально-экономическое положение модериру-
ет образовательно-карьерные маршруты [Boylan, 2020] и его 
влияние прослеживается на всем жизненном пути человека 
[Alexander, Entwistle, Olson, 2014; Braun, 2018]. В большинстве 
стран ОЭСР у детей, родители которых имеют низкий уровень 
образования, шансы на восходящую социальную мобильность 
и на получение более высокого, чем у родителей, образования 
составляют менее 50% [Braun, 2018].

Социально-экономический статус имеет первичные и вто-
ричные эффекты [Boudon, 1974; Lucas, 2001], прямо и косвен-
но воздействуя на образовательные и карьерные решения 
[Walpole, 2003, Bonnard, 2020]. Во-первых, ресурсы семьи влия-
ют на успеваемость. Образование родителей объясняет суще-
ственную часть вариации в когнитивных навыках детей [Braun, 
2018]. В итоге высокая успеваемость позволяет выбирать более 
привилегированные образовательные траектории. Во-вторых, 
высокое социально-экономическое положение связано с ам-
бициозными образовательными ожиданиями родителей и са-
мих школьников [McCarron, Inkelas, 2006; Garg et al., 2002]. Со-
циальное происхождение также рассматривается через призму 
культуры, социально формируемых и коллективно поддержи-
ваемых образцов мышления и поведения, которые могут вы-
ступать барьером для социальной мобильности, выбора опре-
деленных образовательных и профессиональных маршрутов 
[Куракин, 2020].

Теория рационального выбора, фокусирующая внимание 
на специфике оценки выгод и издержек, также предсказывает 
включение детей из более ресурсных семей в длинные обра-
зовательные траектории, достижение ими высокой квалифика-
ции и соответствующего профессионального статуса. Реализуя 
стратегию избегания риска нисходящей социальной мобиль-
ности, обладатели высокого СЭП стремятся получить образо-
вание не ниже уровня, имеющегося у родителей, тогда как вы-
ходцы из семей со сравнительно низким СЭП делают выбор в 
пользу более «безопасных» и менее затратных образователь-
ных маршрутов [Werfhorst van de, Hofstede, 2007; Breen, van de 
Werfhorst, Jæger, 2014]. Эти теоретические положения неодно-
кратно подтверждены эмпирически, в том числе в исследова-
ниях образовательных траекторий молодежи [Yastrebov, Kosya-
kova, Kurakin, 2018; Boylan, 2020].

Социально-экономические положение сказывается и на 
профессиональной траектории, хотя для выпускников универ-
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ситетов эта связь несколько слабее, чем для групп населения 
без высшего образования [Torche, 2011]. Тем не менее и среди 
высокообразованной молодежи отмечается выраженное соци-
альное неравенство [ Jacob, Klein, Iannelli, 2015; Klein, 2021]: вы-
ходцы из менее ресурсных семей оказываются в менее устой-
чивых и гладких карьерных траекториях, чем их сверстники из 
более благополучных семей [Duta, Wielgoszewska, Iannelli, 2021]. 
Эти результаты получены на данных лонгитюдных исследова-
ний, позволяющих оценить не только фактическое положение 
на рынке труда и профессиональный статус, но и паттерн тра-
ектории.

Таким образом, эмпирически подтверждено, что первона-
чальное преимущество — высокое социально-экономическое 
положение — приводит к умножению вознаграждений на про-
тяжении всей жизни. Исходные условия жизни, среди них со-
циально-экономический статус и здоровье, оказывают в жиз-
ненной траектории эффект домино за счет как первичных, так 
и вторичных эффектов [Arpino, Gumà, Julià, 2018]. В итоге со-
циальное происхождение становится кумулятивным накапли-
ваемым преимуществом [Merton, 1968], посредством которо-
го укрепляется неравенство [DiPrete, Eirich, 2006; Mayer, 2009]. 
В нашем исследовании выпускников университетов — группы, 
относительно гомогенной с точки зрения СЭП, —  мы рассчи-
тываем показать, как социальное положение дифференцирует 
траектории высокообразованной молодежи. 

В отличие от социологов, которые чаще фокусируются на про-
цессе и контексте жизненного пути человека, экономисты ис-
следуют образовательно-карьерные траектории с точки зрения 
их результатов — накопления человеческого капитала и отда-
чи на совершенные инвестиции. Традиционной рамкой таких 
исследований выступают теория человеческого капитала [Bec-
ker, 1962; Schultz, 1961; Mincer, 1974] и сигнальная теория [Spence, 
1973]. Обе они предсказывают, что результаты на рынке тру-
да, т.е. заработки, будут выше у тех, кто учился дольше и име-
ет более продолжительный стаж работы. Однако сторонники  
теории человеческого капитала считают, что успешность более 
образованного и опытного индивида на рынке труда опосре-
дована его большей производительностью, приобретенной за 
счет инвестиций в человеческий капитал, тогда как сигнальная 
теория не связывает фактическую производительность труда 
с длительностью обучения. Здесь диплом об образовании вы-
ступает лишь сигналом об имеющемся начальном уровне про-
изводительности работника в условиях асимметрии информа-
ции на рынке труда. 

1.2. Экономи
ческая 

перспектива
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Эмпирические исследования показывают: получение бо-
лее высокого уровня образования связано с образовательной 
успешностью и уровнем имеющихся когнитивных навыков [Ha-
nushek et al., 2015], т.е. с предшествующими условиями и ин-
вестициями в развитие человека. В свою очередь, чем выше 
уровень образования, тем лучше (производительнее) рабочее 
место и выше заработки. Выпускники университетов в разных 
странах мира получают более высокую заработную плату и 
имеют более стабильную работу, чем люди с дипломом сред-
ней школы или колледжа [Psacharopoulos, Patrinos, 2018]. Это 
справедливо и для уровней внутри высшего образования: ма-
гистры зарабатывают в среднем больше бакалавров, но со зна-
чительной дифференциацией по специальностям [Altonji, Blom, 
Meghir, 2012; Altonji, Zhong, 2021]. При этом спрос на магистров 
растет, однако связан он не только с технологическим прогрес-
сом в экономике, которая востребует все более высокую квали-
фикацию [Autor, 2014]. В условиях массовизации высшего обра-
зования и снижения сигнальной функции диплома вуза [Brown, 
Souto-Otero, 2020] происходит upskilling — повышение требова-
ний к формальной квалификации, что хорошо укладывается в 
креденциальную теорию Р. Коллинза [Collins, 1979]. В частности, 
на рынке труда многих развитых стран возникает все больше 
вакансий, которые предусматривают наличие диплома маги-
стра [Modestino, Shoag, Balance, 2020]. Таким образом, можно 
ожидать, что траектории с магистратурой будут представлять 
собой привилегированные маршруты с отбором по когнитив-
ным навыкам и уровню СЭП.

Помимо получения высокого уровня образования важней-
шая инвестиция в человеческий капитал — это приобретение 
опыта работы. Во многих странах совмещение учебы в универ-
ситете с работой давно стало массовой практикой [Beerkens, 
Mägi, Lill, 2011] и превратилось в стратегию повышения шансов 
на трудоустройство по окончании университета [Tan, Lim, Loke, 
2020; Мальцева, 2021]. При этом однозначной связи между со-
вмещением учебы с работой и академической успеваемостью 
не фиксируется [Neyt et al., 2019]. В целом опыт работы, полу-
ченный в студенческие годы, имеет ненулевую отдачу [Baert 
et al., 2017]. В России совмещение дает существенную премию 
на начальную заработную плату выпускника, особенно если в 
студенчестве он работал по специальности [Dudyrev, Romano-
va, Travkin, 2020]. В этом случае студент накапливает не только 
общий, но и специальный стаж, поощряемый на рынке труда и 
выступающий сильным сигналом для работодателей. Мотивы 
совмещения учебы с работой разнятся в разных странах и свя-
заны с институциональным контекстом. Так, финансовые мо-
тивы превалируют в развитых странах, где диплом об образо-
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вании не утратил сигнальной функции, тогда как в переходных 
экономиках, в том числе в России, студенты начинают совме-
щать как по материальным причинам, так и в стремлении при-
обрести опыт работы [Dudyrev, Romanova, Travkin, 2020]. Поэто-
му можно предположить, что у российских выпускников низкий 
СЭП и/или невысокая успеваемость не будут успешно предска-
зывать траекторию с длительным опытом работы.

Помимо когнитивных навыков, получаемых в формальном 
образовании, к общему человеческому капиталу также отно-
сят некогнитивные, или личностные, характеристики — эконо-
мисты рассматривают их в качестве навыков, т.е. тренируемых 
умений [Kautz et al., 2014]. Исследования показывают, что не-
когнитивные характеристики связаны с результатами на рынке 
труда и их влияние сопоставимо с влиянием когнитивных на-
выков [Heckman, Stixrud, Urzua, 2006; Brunello, Schlotter, 2011]. 
Так, открытость опыту [Рожкова, 2019], добросовестность [Col-
lischon, 2020] положительно связаны с размером заработной 
платы и вероятностью трудоустройства, в то время как невро-
тизм снижает шансы на трудоустройство [Рожкова, Рощин, 2021; 
Collischon, 2020]. Несмотря на разработанность темы некогни-
тивных навыков и их связи с успешностью в образовании и ка-
рьере, эти характеристики, в отличие от когнитивных навыков, 
редко учитываются в исследованиях образовательно-карьер-
ных траекторий на лонгитюдных данных. Однако, опираясь 
на предыдущие работы на российских данных [Рожкова, 2019], 
можно предположить значимую связь открытости и добросо-
вестности с включением в более успешные трудовые траекто-
рии, а для недавних выпускников — в траектории с ранним вы-
ходом на рынок труда. 

Экономисты, оценивающие отдачу от опыта, образования и 
навыков, и социологи, изучающие неравенство в образовании 
и профессии, имея дело фактически с одним и тем же матери-
алом, традиционно мало дискутируют друг с другом и нечасто 
объединяют усилия в совместных исследованиях3. Тем не менее 
экономистам не чужда идея неслучайности образовательного и 
карьерного маршрута человека: они изучают связь этих траек-
торий с предшествующими инвестициями в человека, особен-
но в раннее развитие [Heckman, Pinto, Savelyev, 2013]. В итоге 

	 3	 Примером такого объединения усилий может служить Центр экономи-
ки человеческого развития в Чикагском университете, возглавляемом 
Д. Хекманом, нобелевским лауреатом по экономике и одним из лидеров 
в области исследований человеческого развития в социальных науках. 
Он реализует синтез подходов, объединяя не только экономистов и со-
циологов, но также психологов и генетиков. См. подробнее: The Center 
for the Economics of Human Development, the University of Chicago. https://
cehd.uchicago.edu/
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подход экономистов к траекториям также позволяет строить це-
почки взаимосвязанных событий в русле теории кумулятивно-
го преимущества — в этом случае с точки зрения инвестиций 
в человеческий капитал. 

В данном исследовании мы пытаемся объединить оба дис-
циплинарных подхода. В основе теоретической рамки лежит 
социологическая трактовка траектории в русле концепции жиз-
ненного пути, однако в систему факторов, объясняющих вклю-
чение в ту или иную траекторию в образовании и работе, объ-
единены как социологические, так и экономические категории 
и эмпирические находки. Такой подход позволяет получить 
комплексную картину образовательно-карьерных траекторий 
высокообразованной молодежи и факторов, объясняющих их 
разнообразие. 

Образовательно-карьерные траектории все чаще рассматри-
ваются исследователями как маршруты, в которых важны сами 
паттерны смены состояний, а не только отдельные переходы. 
В соответствии со сменой парадигмы изменилась и методоло-
гия исследований. Изучение переходов, например, из учебы в 
работу традиционно строится на дедуктивных статистических 
методах — регрессионном анализе или анализе наступления 
событий [DesJardins, Ahlburg, McCall, 2002; DesJardins, McCall, 
2010; Goldrick-Rab, 2006]. Однако эти методы не подходят для 
анализа траекторий, так как не позволяют зафиксировать их 
гетерогенность и разнообразие паттернов. Для исследования 
длинных траекторий и многократных переходов между стату-
сами активно используются индуктивные подходы. Среди них 
методы анализа латентных траекторий [Bahr, 2010; Crosta, 2014; 
Marti, 2008] и анализ последовательностей, или секвенциаль-
ный анализ [Abbott, Tsay, 2000]. Суть последнего заключается в 
классификации сценариев изменения состояния или характе-
ристик объекта во времени. Применительно к образователь-
но-карьерным траекториям анализируется последовательность 
смены состояния (статуса) в образовании и на рынке труда. 

С точки зрения концепции жизненного пути анализ после-
довательностей подходит для изучения траекторий наилучшим 
образом, так как профессиональный путь рассматривается не 
как набор отдельных точек (статусов), а как последовательность 
переходов, процесс перемещения между статусами [Duta, Wiel-
goszewska, Iannelli, 2021]. Анализ последовательностей чаще 
всего является первым шагом в исследовании траекторий, за-
тем проводится регрессионный анализ, позволяющий смоде-
лировать включение респондентов в траектории, выявленные 
на первом шаге. Такое объединение индуктивных и дедуктив-

2. Обзор иссле-
дований 

образователь-
ных и карьерных 

траекторий 
2.1. Современные 

методы исследо-
вания траекторий
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ных подходов уже стало золотым стандартом в исследованиях 
образовательно-карьерных траекторий [Anyadike-Danes, McVic-
ar, 2005; Brzinsky-Fay, 2007; Quintini, Manfredi, 2009; Scherer, 2001; 
Ranasinghe et al., 2019; Lorentzen et al., 2019; Monaghan, 2020]. 

Традиционно траектории выпускников вузов оценивали с точки 
зрения их линейности. Линейной считается траектория с глад-
ким переходом: выпускник беспроблемно переходит в посто-
янную занятость после завершения обучения в университете 
[Plug, Du Bois-Reymond, 2006]. Отличительная черта линейной 
траектории — предсказуемость, отсутствие каких-либо сложно-
стей с выходом на рынок труда, таких как череда временных 
работ или периоды безработицы. Иные траектории относятся к 
«альтернативным» маршрутам, среди них — затяжная времен-
ная занятость, частая смена работы, безработица. В итоге ут-
вердилась дихотомическая классификация траекторий: линей-
ные и нелинейные [Allen, van der Velden, 2007].

Однако эта дихотомия не отражает всю сложность маршру-
тов высокообразованной молодежи. В нашем исследовании мы 
учитываем дополнительный спектр траекторий, выделенный 
в исследовании, построенном на сравнении трудоустройства 
финских и португальских выпускников вузов [Alves, Korhonen, 
2016]. Среди «альтернативных», т.е. нелинейных, маршрутов 
авторы выделили две отдельные траектории: нестабильную, 
или прекарную, и отложенную. Выпускник университета ока-
зывается на нестабильной траектории, если после окончания 
обучения выходит на временную работу или имеет иную не-
стандартную занятость. В нестабильной траектории могут быть 
перерывы в занятости. Отложенная траектория подразумевает 
запаздывание выхода на рынок труда после получения высше-
го образования — как по причине продолжения образования, 
так и из-за проблем с поиском работы. 

Дополнительно к этим траекториям стоит выделить нетра-
диционный транзитный маршрут, по которому идут выпускни-
ки колледжей, совершая прогрессию в высшее образование 
[Yastrebov, Kosyakova, Kurakin, 2018]. Так как в фокусе нашего ис-
следования не однократный переход от учебы к работе, а весь 
период формального образования и работы до достижения 
респондентом возраста 25 лет, мы дополнительно выделяем 
траектории с ранним выходом на рынок труда, случившимся 
еще во время обучения в вузе. Такие траектории именуются 
карьерными. В итоге используемая нами типология траекто-
рий охватывает все разнообразие образовательных и ранних 
карьерных маршрутов выпускников. 

2.2. Типология 
траекторий 
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Исследования образовательно-карьерных маршрутов в раз-
ных странах свидетельствуют о том, что большинство выпуск-
ников университетов выходят на рынок труда по нелинейным 
траекториям [Kivinen, Nurmi, 2003; Lindberg, 2009]. При этом у 
выпускников вузов они более гладкие, чем у выпускников кол-
леджей [Du Bois-Reymond, Blasco, 2003; Machin, McNally, 2007]. 
В последнее время растет популярность траекторий с возвра-
том в систему образования после выхода на рынок труда [Alves, 
Korhonen, 2016] — прежде всего это выпускники вузов, возвра-
щающиеся в университет, чтобы достичь более высокого уров-
ня образования. 

Однако образовательно-карьерные маршруты существен-
но различаются в разных странах в зависимости от типа ин-
ституционального режима (transition regime) [Walther, 2006], т.е. 
от конфигурации институциональных условий на рынке тру-
да и в системе образования. В частности, институциональный 
режим в постсоциалистических странах имеет свои особенно-
сти [Noelke, Gebel, Kogan, 2012]. Так, в России после окончания 
вуза найти работу удается достаточно быстро: 80% выпускни-
ков трудоустраиваются не позднее года после выпуска4. Как и 
в других странах, в России широко распространена практика 
совмещения учебы с работой: 25% студентов постоянно рабо-
тали во время обучения [Лопатина и др., 2020], более 60% ра-
ботали время от времени начиная с 3-го курса [Roshchin, Ruda-
kov, 2016], в магистратуре более 80% совмещали учебу и работу 
[Емелина и др., 2022]. При этом совмещение дает 30%-ю зар-
платную «премию» [Rudakov, Roshchin, 2019; Dudyrev, Romano-
va, Travkin, 2020].

Тема перехода «учеба — работа» у выпускников российских 
вузов хорошо разработана, однако длинные траектории и их 
паттерны еще не становились объектом исследования, прежде 
всего по причине трудностей в получении необходимых дан-
ных. Для исследования длинных траекторий с использованием 
индуктивных статистических методов, таких как анализ после-
довательностей, требуются лонгитюдные данные, в идеале — 
на национально репрезентативной выборке. В данной работе 
мы предпринимаем попытку восполнить этот пробел, выпол-
няя исследование на лонгитюдных данных и национально ре-
презентативной выборке российских школьников. 

Изучаемая когорта российской молодежи — это лица, кото-
рым в 2020 г. было 24–25 лет. В силу условий, сложившихся в 
период формирования ее образовательно-карьерных траекто-
рий, эта когорта представляет особый интерес. Переход к двух

	 4	 Данные мониторинга трудоустройства выпускников 2018–2020 гг. Росстат, 
2022. https://rosstat.gov.ru/labour_force
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уровневой системе высшего образования в рамках присоеди-
нения России к Болонскому процессу происходил с середины 
нулевых, однако первый массовый выпуск магистров состоял-
ся в 2017 г. [Рожкова и др., 2021]. В итоге когорта, которую мы  
изучаем, получила высшее образование в устоявшейся системе 
«бакалавриат — магистратура» и в условиях работающей сиг-
нальной функции диплома магистра на рынке труда [Там же]. 
В то же время с середины 2010-х годов на фоне снижения эко-
номической и территориальной доступности высшего образо-
вания [Малиновский, Шибанова, 2020] отмечается рост спроса 
молодежи на трек «9 классов — система среднего профессио-
нального образования», и в 20% случаев он превращается в 
транзитный трек «9 классов — колледж — вуз» [Мальцева, Ша-
балин, 2021]. Поэтому в рассматриваемой когорте 25-летних вы-
пускников вузов есть как участники традиционного «академи-
ческого» трека «11 классов — вуз», так и выбравшие транзит в 
высшее образование через колледж. 

Другая особенность исследуемой когорты заключается в ее 
относительной немногочисленности в России: по данным Рос-
стата, респонденты исследования родились во время демогра-
фического спада, в 2021 г. когорта 15–29-летних составляла 15,5% 
населения России, в 2012 г. — 22,1%. Немногочисленность мо-
жет создавать «демографическую премию» выпускникам уни-
верситетов — способствовать более гладкому выходу на рынок 
труда. С другой стороны, выход на рынок труда из магистрату-
ры у многих в исследуемой когорте пришелся на начало панде-
мии в 2020 г., что могло затруднить переход, особенно для тех, 
кто не совмещал учебу с работой [Мальцева, Розенфельд, 2022]. 
Кризис, сопряженный с началом пандемии, негативно сказал-
ся на количестве стартовых вакансий для выпускников5, а так-
же на темпах перехода из временной в постоянную занятость 
и шансах закрепиться на рабочем месте. Комбинация этих ус-
ловий и характеристик когорты задает контекст, определяю-
щий специфику траекторий в образовании и на рынке труда, 
его важно учитывать при сопоставлении полученных данных 
с результатами зарубежных исследований.

Эмпирическую базу исследования составляют данные нацио
нальной панели когортного панельного исследования «Тра-
ектории в образовании и профессии»6 (ТрОП) — лонгитюдно-

	 5	 По данным hh.ru, доля стартовых вакансий в апреле — июне 2020 г. со-
ставляла от 5,9 до 6,5%, что стало худшим показателем за три года. См.: 
Как пандемия повлияла на рынок труда молодых специалистов. https://
hh.ru/article/27227 

	 6	  http://trec.hse.ru/

3. Данные  
и методы
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го исследования, которое с 2009 г. проводит в России Институт 
образования НИУ ВШЭ. ТрОП включает национальную репре-
зентативную панель и несколько региональных панелей. Ис-
ходная выборка национальной панели состоит из восьмикласс-
ников (возраст — 13–14 лет), которые в 2011 г. стали участниками 
Международного исследования качества школьного матема-
тического и естественнонаучного образования TIMSS, а также 
участвовали в исследовании PISA в 2012 г. и с тех пор опраши-
ваются ежегодно. 

Дизайн ТрОП направлен на фиксацию процесса форми-
рования образовательных и карьерных траекторий молоде-
жи и основан на схожих международных исследованиях, та-
ких как швейцарский TREE, канадский YITS и австралийский 
LSAY [Malik, 2019]. В общей сложности в нулевой волне (панель 
TIMSS-2011) приняли участие 4893 ученика из 210 школ в 42 ре-
гионах. В 2012 г. (первая волна) в опросе также участвовали ро-
дители учащихся. Доля ответивших респондентов в 2012 г. (пер-
вая волна) составила 69% численности нулевой волны, в 2020 г. 
(девятая волна) — 76%. В 9-й волне — последней, по которой 
доступны данные, — участвовали 3743 человека. 

Эмпирическая стратегия основана на предыдущих исследо-
ваниях [Brzinsky-Fay, 2014; Brzinsky-Fay, Solga, 2016; Monaghan, 
2020] и включает два этапа: определение типичных траекто-
рий методом анализа последовательностей и моделирование 
включения в каждую из траекторий в зависимости от набора 
предикторов. Данные ТрОП позволяют отследить образова-
тельно-карьерные траектории когорты девятиклассников на 
протяжении девяти лет — с 2012 по 2020 г. Мы использовали 
данные девяти доступных волн ТрОП, а также данные нулевой 
волны в TIMSS-2011 и PISA-2012.

На первом этапе при помощи анализа последовательно-
сти с дальнейшей кластеризацией определялись типичные об-
разовательно-карьерные траектории тех, кто к 2020 г. имел 
высшее образование7 (подробнее см.: [Мальцева, Розенфельд, 
2022]). Сначала для каждого респондента мы составили цепоч-

	 7	 Выборка ограничена теми, кто получил высшее образование к 2020 г., 
т.е. к 24–25 годам. Из выборки исключены две категории потенциальных 
выпускников университетов: студенты, не завершившие или прервавшие 
учебу в вузе, а также выпускники колледжей, поступившие в вуз, но еще 
продолжающие обучение по состоянию на 2020 г. (выпускники коллед-
жей, получившие диплом вуза к 2020 г., включены в выборку). Обе кате-
гории представляют самостоятельный интерес для исследования (в част-
ности, траектории выпускников колледжей, среди которых могут быть как 
отчислившиеся из вуза, так и те, кто продолжает учиться в вузе после кол-
леджа), однако не могут быть включены в текущую выборку выпускников 
вузов по основному дифференцирующему критерию. 
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ки последовательностей ежегодных8 статусов в образовании и 
на рынке труда за девять доступных лет, начиная с обучения в 
9-м классе9. Для этого введены девять статусов (табл. 1). В итоге 
цепочка последовательностей статусов для условного респон-
дента имела следующий вид: 

A-A-A-C-C-I-I-F-E,

где A–I — это статус респондента в очередной волне (см. обо-
значения в табл. 1).

Таблица 1. Ежегодные статусы респондентов, использованные  
в анализе последовательностей

Шифр 
статуса

Статус Описание статуса

A Учеба в школе Обучение в средней школе

B Учеба в колледже Обучение в колледже без совмещения с работой

C Учеба в вузе Обучение в вузе без совмещения с работой

D Работа временная Временная работа (без обучения, нерегулярная работа,  
неполный рабочий день, рабочая неделя менее 30 часов)

E Работа постоянная Постоянная работа (без обучения, рабочая неделя более 
30 часов, включая тех, кто находится в оплачиваемом  
отпуске или отпуске по уходу за ребенком)

F Неактивностьа Не обучается, не работает, не ищет работу или проходит 
военную службуб 

G Безработица Не обучается, не работает, но находится в поиске работы

H Совмещение учебы 
в колледже с работой

Обучение в колледже с совмещением с работой (времен-
ной или постоянной)

I Совмещение учебы 
в вузе с работой

Обучение в вузе с совмещением с работой (временной 
или постоянной)

а В соответствии с подходом МОТ и Росстата, студентов дневных отделений принято причис-
лять к экономически неактивным, однако для целей данного исследования все обучающие-
ся выделены из категории неактивных. 

б Респонденты, отслужившие в армии, указаны как неактивные в соответствующую волну. 

	 8	 Продолжительность нахождения в статусе рассчитывается как количество 
периодов между отметками об этом статусе. В нашем исследовании в 
силу структуры данных ТрОП периодом является не месяц, а год. Поэтому 
у респондента, который четыре волны подряд указывал в качестве рода за-
нятий учебу в вузе, будут учтены три периода нахождения в этом статусе, 
а не четыре. В итоге рассчитанная продолжительность нахождения в ста-
тусе не является календарным сроком учебы в вузе или работы, а служит 
условным параметром для сопоставления траекторий. Во многих исследо-
ваниях в качестве периода используется месяц — благодаря доступности 
административных данных [Brzinsky-Fay, 2007], но также используются и 
ежегодные обследования, как в ТрОП [Ranasinghe et al., 2019]. 

	 9	 Все этапы анализа последовательностей выполнены в пакете TraMineR в 
RStudio.
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Для анализа траекторий мы использовали оригинальную 
композицию статусов. Во-первых, учитывая широкую практи-
ку совмещения учебы с работой у российских студентов [Еме-
лина, 2022], введен отдельный статус совмещения. Обычно при 
изучении траекторий с применением анализа последователь-
ностей статусы, связанные с совмещением, не используются, а 
учеба и работа фиксируются как взаимоисключающие статусы 
[Ranasinghe et al., 2019]. Во-вторых, мы задались целью зафик-
сировать траектории тех, кто пришел в высшее образование 
из учреждений среднего профессионального образования. Для 
этого выделены статусы учебы в колледже и совмещения уче-
бы в колледже с работой.

Анализ последовательности проводился на данных всей 
когорты. При формировании цепочек произошло осыпание 
выборки10 до 2082 наблюдений, так как для анализа последо-
вательности необходимо, чтобы у каждого респондента был 
указан статус в каждой волне. Сравнение выборки с нулевой 
волной (TIMSS-2011) показало определенные смещения по ос-
новным социально-демографическим характеристикам, однако 
менее выраженные, чем, например, в исследовании на данных 
австралийского лонгитюда [Ranasinghe et al., 2019], где прои-
зошло смещение в пользу академически успешной молоде-
жи с высоким СЭП на 15–20 п.п. В нашей выборке увеличилась 
доля имеющих высокие образовательные амбиции, а также 
гендерное распределение сместилось в пользу девушек (При-
ложение 3). Взвешивание выборки в соответствии с базовой 
волной (TIMSS-2011) по основным социально-демографическим 
характеристикам не принесло значимых улучшений, поэтому 
дальнейший анализ основан на выборке без весов. Далее из 
получившейся выборки (2082 наблюдения) сформирована под-
выборка респондентов, которые к последней волне 2020 г. име-
ли диплом вуза. Итоговая выборка для исследования траекто-
рий выпускников вузов включает 1247 наблюдений. 

После составления цепочек последовательностей в соот-
ветствии с алгоритмом optimal matching создана матрица пере-

	 10	 Проблема осыпания выборки типична для лонгитюдных исследований 
[Gustavson et al., 2012]. В среднем 10% первичных респондентов не пред-
ставлены в последующих волнах [MaCurdy, Mroz, Gritz, 1998]. Другие ис-
следования траекторий с анализом последовательностей основаны на 
выборках со значительно большим осыпанием, чем наша. Например, в 
исследовании десятилетних траекторий австралийской молодежи ана-
лиз последовательностей выполнялся для 22% первоначальной выборки 
[Ranasinghe et al., 2019]. К вопросу о влиянии осыпания выборки на ре-
зультаты оценки регрессионной модели исследователи подходят по-раз-
ному: некоторые игнорируют осыпание и изучают только имеющиеся 
данные, другие используют комплекс специальных статистических про-
цедур импутации данных [Deng et al., 2013; Twisk, de Vente, 2002].



В.А. Мальцева, Н.Я. Розенфельд 
Траектории российской молодежи в образовании и профессии на материале лонгитюда

http://vo.hse.ru� 115

ходов (cost matrix), или матрица расстояний. Под «стоимостью» 
в матрице переходов понимается расстояние между двумя це-
почками, т.е. минимальное количество изменений, которые 
требуются, чтобы одну цепочку последовательности (набор ста-
тусов) превратить в другую. Для выделения траекторий (паттер-
нов в цепочках последовательностей) эта матрица расстояний 
подвергнута иерархической кластеризации методом Варда. По 
итогам кластеризации выделены девять кластеров  — типич-
ных образовательно-карьерных траекторий для обладателей 
диплома вуза. 

На втором этапе для оценки шансов включения в каждую 
из выделенных траекторий проведен регрессионный анализ. 
Использовалась мультиномиальная логистическая регрессия, 
в которой траектория (кластер) выступала зависимой перемен-
ной. Мы моделировали вероятность включения в каждую из 
траекторий относительно эталонной линейной траектории в 
зависимости от стартовых условий — индивидуальных показа-
телей социально-экономического статуса и человеческого ка-
питала (когнитивные и некогнитивные навыки) при контроле 
на демографические характеристики. 

Достигнутый уровень образования и его длительность  — 
традиционные прокси человеческого капитала. Однако в дан-
ной работе уровень и длительность образования выступают 
дифференцирующей характеристикой траектории. Поскольку 
установлено, что когнитивные и некогнитивные навыки созда-
ют ощутимую отдачу на заработную плату, т.е. предсказывают 
производительность и измеряют человеческий капитал лучше, 
чем уровень и длительность образования [Heckman, Stixrud, 
Urzua, 2006; Hanushek et al., 2015], мы оцениваем связь меж-
ду шансом оказаться в той или иной траектории (имплицитно 
учитывающей уровень и длительность образования) и важней-
шими компонентами человеческого капитала — когнитивными 
навыками и некогнитивными характеристиками. 

С опорой на теоретические положения, рассмотренные в 
разделах 2.1 и 2.2, и на результаты предыдущих исследований 
траекторий и перехода «учеба  — работа» (разделы 3.2 и 3.3) 
сформированы следующие гипотезы.

H.1. Включение в траектории с длительным высшим обра-
зованием (траектории с обучением в магистратуре) связано с 
более высоким социально-экономическим статусом и челове-
ческим капиталом (когнитивные навыки). 

H.2. Включение в карьерные траектории, т.е. траектории с 
продолжительным опытом работы, в том числе с совмещени-
ем учебы и работы, не связано с низким социально-экономи-
ческим статусом и человеческим капиталом (когнитивные на-
выки).
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H.3. Включение в траектории с длительными периодами не-
стабильности на рынке труда связано с относительно низким че-
ловеческим капиталом (когнитивные и некогнитивные навыки). 

В качестве предикторов включения в образовательно-ка-
рьерные траектории в модели рассматривались следующие 
переменные11. Для измерения СЭП взяты: культурный капитал 
семьи, образование родителей и образовательные ожидания 
родителей. Индикаторами человеческого капитала служили 
результат TIMSS по математике в 8-м классе12, получение при-
зового места на Всероссийской олимпиаде школьников, не-
когнитивные характеристики (открытость новому опыту, доб
росовестность, невротизм), а также информированность и 
проактивность выбора специальности при поступлении в уни-
верситет. В число контрольных переменных вошли пол, раз-
мер населенного пункта, где участник окончил среднюю школу, 
проживание с родителями по время обучения в университе-
те, репродуктивные планы и профиль первой специальности 
в вузе. Конструирование используемых в исследовании пере-
менных, в том числе некогнитивных характеристик, описано в 
Приложении 1.

Включение большого числа контрольных переменных, тем 
более имеющих сложную природу связи с социальным проис-
хождением и параметрами человеческого капитала, может на-
кладывать определенные ограничения на надежность модели. 
Однако наша стратегия включения обозначенных переменных 
в контроль мотивирована не только стремлением снизить оста-
точную дисперсию и устранить возможную смещенность ко-
эффициентов при ключевых независимых переменных (СЭП 
и человеческий капитал) — это удалось реализовать лишь от-
части13. Мы стремились включить в контроль переменные, ко-

	 11	 Предварительно проведена проверка данных на мультиколлинеарность.
	 12	 В качестве метрики академических способностей (общего человеческо-

го капитала) взят результат TIMSS по математике, так как он более неза-
висим от СЭП, чем ЕГЭ [Прахов, 2015]. Также в выборке есть выпускники 
колледжей на базе девяти классов, которые не сдавали ЕГЭ при посту-
плении в университет. 

	 13	 В электронном приложении к статье (табл. А по ссылке) представлено 
сравнение оценки двух спецификаций модели: базовая со всеми кон-
трольными переменными (М1) и модель (М2) с «выключенными» кон-
трольными переменными (проживание с родителями по время обучения 
в университете, репродуктивные планы). Мы «выключили» из модели 
именно эти переменные, предполагая их сложную связь с социально- 
экономическим положением и человеческим капиталом (когнитивными 
навыками). Отложенные репродуктивные планы и проживание с роди-
телями выступают индикаторами так называемого отложенного взрос-
ления, которое более характерно для обладателей высокого СЭП [Billari, 
Hiekel, Liefbroer, 2019]. Другим проявлением «отложенного взросления» 
является длительное нахождение в формальном образовании, сопря-
женное с отложенным выходом на рынок труда, т.е. получение более 



В.А. Мальцева, Н.Я. Розенфельд 
Траектории российской молодежи в образовании и профессии на материале лонгитюда

http://vo.hse.ru� 117

торые имеют самостоятельную исследовательскую ценность и 
могут внести вклад в объяснение включения в ту или иную тра-
екторию. В похожих эксплораторных исследованиях с дизай-
ном, состоящим из индуктивного анализа последовательностей 
с дальнейшим дедуктивным регрессионным анализом, неред-
ко точность оценки коэффициентов приносится в жертву воз-
можности оценить больший спектр переменных, с тем чтобы 
выйти на новые гипотезы об устройстве траекторий и факторах 
включения в них [Brzinsky-Fay, 2014; Boylan, 2020].

Пол участника и размер населенного пункта традиционно 
включаются в исследования образовательного выбора [Бессуд-
нов, Малик, 2016; Богданов, Малик, 2020] и образовательно-ка-
рьерных траекторий [Boylan, 2020; Ranasinghe et al., 2019]. Судя 
по данным проведенных исследований [Mills, Praeg, 2014; Elder, 
Kring, 2016], траектории женщин на рынке труда менее линей-
ны, они чаще оказываются в состоянии неактивности, чем муж-
чины. Также у выпускников российских вузов уже в стартовой 
заработной плате отмечается гендерный разрыв: мужчины за-
рабатывают больше [Кирюшина, Рудаков, 2021]. Размер насе-
ленного пункта позволяет учесть различия в образовательных 
возможностях и структуре рынка труда: чем крупнее населен-
ный пункт, тем больше возможностей для получения высокого 
уровня образования [Богданов, Малик, 2020] и квалифициро-
ванной занятости. Включение переменных проживания с ро-
дителями во время учебы в вузе и наличия детей обосновано 
их связью с ранним выходом на рынок труда и ранним взро-
слением [Рощин, 2006]. Поэтому мы предполагаем, что среди 
участников карьерных траекторий больше проживающих от-
дельно от родителей и молодых родителей или тех, кто плани-
рует ими стать в ближайшие три года. Включение специально-
сти в контрольные переменные позволяет учесть различия в 
ожидаемой длительности высшего образования в разных про-
фессиях (например, многие естественнонаучные специально-
сти, в том числе медицинские, предполагают более длитель-
ный срок обучения на первой ступени высшего образования 
или подразумевают продолжение обучения).

высокого уровня образования, а это, в свою очередь, ассоциировано с 
более высокой академической успеваемостью и высоким СЭП (см. разде-
лы 2.1 и 2.2). Сравнение оценок двух моделей показало низкую смещен-
ность оцененных предельных эффектов для ключевых переменных (СЭП 
и человеческий капитал) с точки зрения размера коэффициента, при 
этом большинство коэффициентов преодолело порог статистической 
значимости. Результаты оценки, скорее, не подтверждают сомнения, вы-
сказанные выше в отношении надежности модели при включении кон-
трольных переменных со сложной имплицитной связью с ключевыми 
независимыми переменными. 
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В результате исследования выявлены девять характерных тра-
екторий в образовании и на рынке труда (рис. 1). В основе их 
содержательной интерпретации и классификации лежит вы-
деление традиционной линейной траектории, подразумеваю-
щей завершение бакалавриата или специалитета с гладким пе-
реходом в постоянную занятость — без практики совмещения 
учебы с работой и без продолжения обучения и возвращения 
в систему образования. Остальные маршруты более сложные, 
связанные с ранним выходом на рынок труда в формате совме-
щения учебы с работой, или с продолжением обучения в ма-
гистратуре, или с пребыванием в нестабильных состояниях — 
временной занятости, неактивности, безработицы. Рассмотрим 
особенности каждой из девяти траекторий, их основные дес-
криптивные характеристики представлены в Приложении 2. 
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Рис. 1. Девять траекторий выпускников вузов: цепочки последовательной смены статусов 
в образовании и на рынке труда 
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Линейная траектория (15% участников выборки) — это тра-
ектория, которую принято считать эталонной, однако в реаль-
ности она скорее является исключением, ей следовали лишь 
15% представителей высокообразованной молодежи. В линей-
ной траектории молодые люди после окончания 11 классов по-
ступили в бакалавриат, в вузе посвящали себя только учебе и, 
окончив его, перешли в постоянную занятость и успешно нахо-
дятся в ней вплоть до 25 лет. Многие из них заняты в сфере гос-
службы (21%). Похожая на линейную траектория — линейная с 
совмещением (12% выборки). Ее главное отличие от линейной со-
стоит в том, что участники начали совмещать учебу с работой 
на старших курсах, что отчасти связано с проживанием в более 
крупных городах — а значит, более широкими возможностями 
для занятости. В тройку сфер занятости участников этого трека 
входит высокодоходная сфера ИТ, маркетинга и медиа (19% заня-
тых). К 25 годам участники линейной траектории с совмещени-
ем имеют трудовой доход на 10 п.п. выше среднего по выборке. 

Противоположность линейному треку составляет карьер-
ная траектория (6% выборки). Здесь участники тоже окончи-
ли только бакалавриат, но начали работать еще на 1-м курсе. 
В этом треке концентрируется основная масса молодых роди-
телей: 21% участников к 24–25 годам имеют детей. Значитель-
ная часть молодежи в этом треке занята в наименее квалифи-
цированном сегменте — в сфере услуг (31%).

Отдельную группу составляют четыре траектории с длитель-
ным высшим образованием, т.е. участники этих треков поступи-
ли в магистратуру. Среди выбравших продолжительное обуче-
ние больше тех, кто работает в отраслях, требующих высокой 
квалификации, — в промышленности и образовании, и мень-
ше тех, кто занят в сфере услуг. 

Длинной линейной траектории (10% выборки) следуют те, 
кто после бакалавриата или специалитета поступил в маги-
стратуру и впервые вышел на работу, поступив на вторую сту-
пень образования. Многие участники траектории работают в 
промышленности, а также в образовании. Выпускники, кото-
рые после получения диплома вуза вышли на рынок труда и, 
не прекращая работать, поступили в магистратуру, последова-
ли реверсивной траектории (9% выборки). Участники этого тре-
ка преимущественно работают в высокодоходных сферах: про-
мышленность, ИТ, маркетинг и медиа.

Две другие траектории с длительным образованием — пол-
ные противоположности друг друга. По данным Мониторинга 
трудоустройства выпускников [Емелина и др., 2022], более 80% 
магистров работали во время обучения. Мы выявили траекто-
рию, которой следуют учащиеся магистратуры, составляющие 
исключение из правила, — это отложенная траектория (15% 
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выборки). До 24 лет участники этой траектории не имели опы-
та работы, не совмещали учебу с работой, посвящали себя уче-
бе, окончив бакалавриат или специалитет и затем магистра-
туру, почти никто из них не имеет детей. Их выход на рынок 
труда пришелся на пандемийный 2020 г., и гладкого перехода 
в постоянную занятость не случилось, а у занятых на постоян-
ной работе трудовой доход ниже среднего по выборке. Анти-
под отложенной траектории — длинная карьерная траектория 
(12% выборки), или «карьеристы». Участники этого трека нача-
ли работать с 1-го курса, как и в простой карьерной траектории, 
но им работа не помешала продолжить учебу в магистратуре. 
Сфера их занятости соответствует высокой квалификации: 43% 
работают в промышленности и образовании. 

Среди всех траекторий выделяется нестабильная (14% вы-
борки) траектория. Ее участники имеют разный образова-
тельный опыт (большинство преодолели только одну ступень 
высшего образования, но часть продолжили обучение в ма-
гистратуре), но их объединяет специфика положения на рын-
ке труда. Бо́льшую часть времени после окончания учебы вы-
пускники провели во временной занятости и неактивности, а в 
пандемийный 2020 г. более половины участников траектории 
находились в нестабильном положении. Однако трудовой до-
ход имеющих занятость ненамного ниже среднего по выборке. 

Помимо традиционных маршрутов в высшее образование 
после 11 классов есть нетрадиционный — транзитный (7% вы-
борки). Среди участников этой траектории преобладают девуш-
ки (74%). Транзитники поступили в вуз сразу после окончания 
колледжа на базе 9 классов. Они совмещали учебу с работой на 
старших курсах вуза с последующим переходом в постоянную 
занятость. Трудовой доход в этой траектории ниже среднего 
по выборке на 20,6 п.п., что может быть связано с более позд-
ним получением высшего образования и низким уровнем на-
копленного человеческого капитала по сравнению с теми, кто 
пришел в высшее образование по традиционному маршруту. 

Рассмотрим результаты анализа связи стартовых условий — со-
циально-экономического статуса и человеческого капитала — 
с образовательно-карьерной траекторией к 25 годам. В табл. 2 
представлены предельные эффекты для регрессионной моде-
ли, оценивающей включение в каждую траекторию относи-
тельно линейной. 

Гипотеза о том, что включение в траектории с продолжени-
ем учебы после получения диплома бакалавра или специалиста 
связано с более высоким социально-экономическим статусом 
и академическими способностями, подтвердилась частично. 

4.2. Связь  
траектории 

с социально- 
экономиче-

ским статусом 
и человеческим 

капиталом
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Именно академические способности оказались значимым пре-
диктором включения в каждую из четырех траекторий, связан-
ных с длительным обучением. У школьников с самыми высо-
кими баллами TIMSS по математике вероятность оказаться в 
траекториях с длительным образованием выше, чем в линей-
ной траектории, разница составляет от 5,9 до 9,4 п.п. в зависи-
мости от траектории. 

Статистически значимой разницы по наличию высшего об-
разования у родителей между теми, кто следует линейной тра-
ектории, и участниками остальных треков не выявлено. Другие 
параметры социально-экономического статуса оказались стати-
стически значимыми предикторами траектории с длительным 
образованием лишь для одной из них — длинной карьерной 
траектории. Среди ее участников значимо меньше показавших 
высокий результат по математике TIMSS. Однако невысокий уро-
вень академической успешности компенсируется капиталом се-
мьи: у участников карьерной траектории значимо более высокий 
культурный капитал и образовательные ожидания родителей. Это 
позволило им оказаться в траектории с длительным обучением 
наравне с более академически успешными сверстниками. 

Таблица 2. Вероятность включения в образовательно-карьерные траектории: результаты 
регрессионного анализа (предельные эффекты; линейная траектория — база) 

Переменная Тип 1. Короткое высшее  
образование и работа

Тип 2. Длительное высшее образование Тип 2. Нетрадиционные 
маршруты

Линейная  
с совмеще-
нием

Карьерная Длинная  
карьерная

Длинная ли-
нейная

Отложен-
ная

Реверсив-
ная

Транзитная Нестабиль-
ная

Социально-экономический статус семьи

Высокие образо-
вательные ожида-
ния родителей

0,033 0,009 0,032*** 0,003 –0,006 0,006 –0,039 0,013

(0,067) (0,019) (0,011) (0,05) (0,037) (0,123) (0,024) (0,028)

Высшее образование у родителей (ни у одного — база)

Один родитель 
с ВО

–0,005 0,003 0,007 –0,047 0,072 –0,044 –0,006 –0,004

(0,053) (0,008) (0,009) (0,042) (0,05) (0,05) (0,059) (0,026)

Оба родителя  
имеют ВО

–0,02 –0,016 0,039 –0,006 0,083 0,009 –0,025 –0,04

(0,059) (0,013) (0,024) (0,081) (0,052) (0,068) (0,026) (0,032)

Высокий культур-
ный капитал се-
мьи

0,044 –0,042*** 0,07*** –0,017 –0,013 0,017 –0,011 –0,034

(0,039) (0,006) (0,009) (0,034) (0,035) (0,05) (0,048) (0,034)

Человеческий капитал (когнитивные навыки)

Балл TIMSS по математике (худший квартиль/Q4 — база)

Q1 –0,016 –0,013 –0,069*** 0,075*** 0,059*** 0,094* –0,034*** –0,083

(0,049) (0,009) (0,01) (0,023) (0,019) (0,054) (0,013) (0,056)
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Переменная Тип 1. Короткое высшее  
образование и работа

Тип 2. Длительное высшее образование Тип 2. Нетрадиционные 
маршруты

Линейная  
с совмеще-
нием

Карьерная Длинная  
карьерная

Длинная ли-
нейная

Отложен-
ная

Реверсив-
ная

Транзитная Нестабиль-
ная

Q2 –0,068 0,016** –0,013 0,054 –0,002 0,086 –0,049** –0,034

(0,078) (0,008) (0,012) (0,05) (0,071) (0,067) (0,021) (0,028)

Q3 –0,033 0,007 –0,003 0,062 0,003 0,039 –0,017 –0,043

(0,048) (0,013) (0,021) (0,038) (0,038) (0,053) (0,024) (0,05)

Призер ВОШ –0,017 –0,039** 0,03*** 0,03 0,039 –0,015 –0,045 0,024

(0,094) (0,015) (0,011) (0,042) (0,058) (0,125) (0,03) (0,04)

Человеческий капитал (некогнитивные характеристики)

Закрытость 0,002 –0,022** –0,018** 0,015 0,036 –0,01 0,007 –0,003

(0,124) (0,01) (0,009) (0,051) (0,041) (0,072) (0,021) (0,059)

Добросовестность –0,006 –0,016 0,028*** 0,001 –0,022 –0,002 0,02 –0,011

(0,057) (0,011) (0,005) (0,019) (0,029) (0,049) (0,016) (0,012)

Невротизм –0,002 –0,003 –0,005 0,004 –0,006 –0,002 0,006 0,003

(0,068) (0,005) (0,018) (0,051) (0,04) (0,062) (0,019) (0,03)

Первая специальность высшего образования (гуманитарный профиль — база)

Социально-эконо-
мический 

0,08** –0,054*** –0,017 –0,036 –0,029 0,127*** –0,041 0,04

(0,032) (0,007) (0,011) (0,046) (0,092) (0,036) (0,032) (0,035)

Технический 0,045 –0,012* –0,039*** –0,006 –0,06 0,071 –0,052** 0,07***

(0,114) (0,006) (0,008) (0,038) (0,037) (0,071) (0,024) (0,025)

Естественнона-
учный 

0,07 –0,014 –0,033*** –0,015 –0,043 0,057 –0,102** 0,066

(0,06) (0,014) (0,008) (0,052) (0,042) (0,06) (0,052) (0,042)

Информирован-
ный выбор специ-
альности

–0,009 –0,002 0,055*** –0,013 –0,004 0,004 0,008 –0,057***

(0,059) (0,004) (0,009) (0,032) (0,027) (0,051) (0,02) (0,014)

Социально-демографические характеристики

Женщина 0,029 0 –0,074*** 0,038 –0,025 –0,018 0,011 –0,014

(0,11) (0,01) (0,015) (0,074) (0,049) (0,07) (0,031) (0,031)

Проживание  
с родителями  
на 2-м курсе 

0,01 0,003 0,038*** –0,002 0,031 –0,008 0,004 –0,021

(0,047) (0,007) (0,007) (0,037) (0,027) (0,053) (0,022) (0,015)

Не планирует за-
водить детей в 
ближайшее время 

–0,03 –0,01 –0,02* –0,011 0,09** 0,014 –0,021 0,022

(0,126) (0,016) (0,012) (0,055) (0,036) (0,082) (0,033) (0,064)

Закончил школу в населенном пункте с населением (город с населением более 680 тыс. человек — база)

Москва или Санкт- 
Петербург

–0,021 0,005 –0,031 –0,07 0,093*** 0,053 0,041*** –0,079***

(0,056) (0,014) (0,039) (0,044) (0,018) (0,034) (0,011) (0,028)

100–680 тыс. че-
ловек

–0,047 0,039*** –0,057*** 0,025 0,018 0,003 –0,006 0,002

(0,03) (0,009) (0,011) (0,096) (0,036) (0,03) (0,012) (0,029)
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Переменная Тип 1. Короткое высшее  
образование и работа

Тип 2. Длительное высшее образование Тип 2. Нетрадиционные 
маршруты

Линейная  
с совмеще-
нием

Карьерная Длинная  
карьерная

Длинная ли-
нейная

Отложен-
ная

Реверсив-
ная

Транзитная Нестабиль-
ная

50–100 тыс. че-
ловек

–0,04 0,082*** –0,065*** 0,091** 0,045 0,052 –0,022 –0,206***

(0,074) (0,008) (0,01) (0,043) (0,035) (0,107) (0,033) (0,029)

Село и ПГТ –0,062 0,04 –0,042*** 0,004 0,124* –0,081 –0,007 –0,036

(0,086) (0,027) (0,015) (0,056) (0,072) (0,069) (0,024) (0,022)

Примечание. В скобках указаны стандартные ошибки; * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001.

Предположение о том, что включение в траектории с про-
должительным опытом работы не имеет значимых связей с 
СЭП и академическими способностями, тоже подтвердилось 
лишь частично. Статистически значимым предиктором вклю-
чения в обе карьерные траектории, участники которых начали 
работать с 1-го курса, оказалась не успеваемость, а другой пара-
метр человеческого капитала — некогнитивные характеристи-
ки, а именно открытость новому опыту. Эти данные согласуются 
с выводами исследования, в котором показано, что открытость 
значимо и позитивно связана с результатами на рынке труда в 
России [Рожкова, 2019]. В остальном карьерная и длинная ка-
рьерная траектории и их участники принципиально несхожи — 
по длительности обучения, социально-экономическому статусу, 
другим параметрам человеческого капитала, профилю образо-
вания и работы, демографическим характеристикам. При столь 
радикальных различиях двух карьерных траекторий очень ва-
жен найденный универсальный предиктор раннего карьерно-
го трека. С другой стороны, фактор СЭП сработал неожиданно: 
низкий культурный капитал оказался сильным предиктором ка-
рьерной траектории с коротким высшим образованием, тогда 
как в длинную карьерную траекторию, наоборот, включились 
выходцы с самым высоким СЭП.

Третья гипотеза  — относительно нестабильной траекто-
рии и повышенной вероятности оказаться в ней у тех, кто име-
ет сравнительно небольшой запас человеческого капитала, не 
подтвердилась. Вероятность включения в этот трек, на котором 
выпускники значительную часть времени после завершения 
обучения провели во временной занятости и неактивности, 
не связана на статистически значимом уровне с традиционны-
ми параметрами человеческого капитала — с успеваемостью и 
некогнитивными характеристиками. Статистически значимым 
предиктором включения в нестабильную траекторию против 
линейной оказалась пассивность и низкая информированность 
выбора первой специальности в вузе. В старших классах участ-
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ники этой траектории значимо реже занимали проактивную 
позицию в отношении выбора специальности, реже самостоя-
тельно собирали информацию о будущей профессии, универ-
ситете, ограничиваясь тем, что предлагалось в школе в каче-
стве профориентации. 

Две траектории, наиболее похожие на линейную, — линейная 
с совмещением учебы с работой на старших курсах и длинная 
линейная, где после бакалавриата участники поступили в маги-
стратуру и одновременно вышли на рынок труда. Единственное 
статистически значимое различие в индивидуальных характе-
ристиках между участниками линейной траектории и линейной 
с совмещением — профиль подготовки в вузе. Вероятность сле-
довать линейной траектории с совмещением на 8 п.п. выше у 
тех, кто учился на социально-экономических специальностях, 
чем у гуманитариев. Вероятно, у студентов социально-эконо-
мических направлений больше возможностей для совмещения 
учебы с работой по специальности, чем у тех, кто учится на гу-
манитарных направлениях14. При этом экономисты и менедже-
ры особенно сильно выигрывают от совмещения — разница в 
зарплатах у совмещавших учебу с работой и менее опытных 
выпускников составляет 40% [Емелина и др., 2022]. 

Отличие длинной линейной траектории от короткой линей-
ной более выраженное, так как подразумевает продолжение 
высшего образования, а оно оказалось связано с параметра-
ми человеческого капитала. Вероятность включения в длинную 
линейную траекторию против короткой на 7,5 п.п. выше у более 
академически способных учащихся, получивших высокие бал-
лы по математике в исследовании TIMSS. Однако можно также 
предположить, что участники длинной линейной траектории 
поступили в магистратуру не только в проактивном стремле-
нии увеличить человеческий капитал, но отчасти инерцион-
но, используя магистратуру как страховочный механизм для 
более гладкого выхода на рынок труда в неродном городе. Вы-
пускники в длинной линейной траектории значимо чаще, чем 
участники обычной линейной траектории, оканчивали школу 
в небольших населенных пунктах — а значит, совершали обра-
зовательную мобильность [Габдрахманов и др., 2022]. 

Если бы участники линейной траектории не завершили 
обучение после бакалавриата, они могли бы оказаться в отло-
женной траектории. Однако представителей отложенной тра-
ектории значимо отличает не только высокая академическая 

	 14	 Данные мониторинга трудоустройства выпускников 2018–2020 гг. Росстат, 
2022. https://rosstat.gov.ru/labour_force

4.3. Различия 
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траекториями:  
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от линейной  

траектории 
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успеваемость, ставшая фактором продолжения образования, 
но и в целом иная хронология взросления [Павленко, Якубов-
ская, 2020; Hogan, Astone, 1986]. Отложенная траектория может 
трактоваться не только как поздний выход на рынок труда, но 
и как отложенное взросление. К моменту проведения исследо-
вания у участников этой траектории только закончился период 
учебы, почти никто из них не имел опыта работы до заверше-
ния магистратуры. Они статистически значимо отличаются от 
представителей линейной траектории, которые уже несколько 
лет успешно работают на постоянных позициях, в отношении 
планов по рождению детей: они откладывают это событие на 
более дальнюю перспективу. 

Другой сценарий мог привести представителей линейной 
траектории в реверсивную траекторию, т.е. они могли совер-
шить выход на рынок труда после окончания вуза, но позд-
нее вернуться в магистратуру и совмещать учебу с работой. 
Однако вероятность включения в реверсивный трек выше на 
9,4 п.п. у отличников по математике и на 12,7 п.п. — у выпускни-
ков социально-экономических специальностей. В целом пред-
ставители «мягких» специальностей в нашей выборке часто 
оказывались в треках с длительным обучением, что может сви-
детельствовать как о большей гибкости представителей таких 
профессий и их готовности дополнять квалификацию смежны-
ми специальностями, так и об ожидании высокой отдачи от ди-
плома магистра [Рожкова и др., 2021]. 

Участники транзитной траектории поступили после 
9-го класса в колледж, а сразу после получения среднего про-
фессионального образования  — в вуз. От представителей 
линейной траектории их статистически значимо отличает 
академическая успеваемость (у них она ниже), но не социаль-
но-экономический статус. К тому же выводу пришли и авторы 
исследования, показавшего, что транзитный образовательный 
трек избирается для снижения риска непоступления в вуз ме-
нее успевающих школьников, однако из семей с относитель-
но высоким социально-экономическим статусом [Yastrebov, Ko-
syakova, Kurakin, 2018]. Также мы установили, что в транзитную 
траекторию чаще попадают жители двух крупнейших городов 
России с обширным рынком высшего образования: там лег-
че реализовать прогрессию в вуз. Кроме того, среди участни-
ков транзитной траектории меньше выпускников технических 
и естественнонаучных специальностей, что может быть связа-
но с более легкой прогрессией в высшее образование из про-
грамм подготовки специалистов среднего звена, многие из ко-
торых имеют преемственные программы в бакалавриате, чем 
из программ подготовки рабочих, имеющих преимущественно 
индустриальный, технический профиль. 
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Наибольшие различия у представителей линейной траек-
тории наблюдаются с участниками карьерных траекторий, ко-
торые вышли на рынок труда сразу после поступления в вуз. 
Для участников длинной карьерной траектории, продолжав-
ших учебу после получения диплома бакалавра или специа-
листа, но все время совмещавших учебу с работой, ранний 
выход на рынок труда был, очевидно, желанным и отчасти по-
ощряемым решением. Среди участников этой траектории зна-
чимо больше юношей и призеров Всероссийской олимпиады 
школьников, они росли в крупных городах и в семьях со зна-
чимо более высоким социально-экономическим положением 
(выше культурный капитал, образовательные ожидания роди-
телей). Выбор специальности у них был значимо более актив-
ным и информированным, чем у участников линейной траек-
тории, — а значит, профессиональное самоопределение могло 
произойти раньше и ранний выход на рынок труда с учетом вы-
бора в пользу социально-экономических специальностей мог 
быть вполне естественным. Важно, что несмотря на ранний вы-
ход на рынок труда, других классических атрибутов взросления 
у участников длинной карьерной траектории не наблюдается. 

Вторая траектория с ранним выходом на рынок труда — 
простая карьерная траектория, в которой обучение заверши-
лось на этапе бакалавриата и большинство участников рабо-
тают в сфере услуг. Представители этой траектории, наоборот, 
показывают большую конвенциональную «взрослость», заводя 
семьи и детей раньше других в выборке: 21% участников это-
го трека — молодые родители, при этом в среднем по выборке 
только 7,1% респондентов имеют детей к 24–25 годам. Ранний 
выход на рынок труда, скорее всего, был условно вынужден-
ным, продиктованным значимо более низким социально-эко-
номическим статусом и успеваемостью. С точки зрения культур-
ного капитала и академических способностей представители 
этой карьерной траектории ближе к участникам транзитного 
трека, т.е. к выпускникам колледжей, поступившим в вуз. 

Нестабильная траектория в теории является противопо-
ложностью линейной, так как ведет во временную занятость и 
другие нестабильные состояния на рынке труда [Allen, van der 
Velden, 2007], но в нашем исследовании она таковой не оказа-
лась. Отклонение от линейного маршрута и попадание в не-
стабильную траекторию сильно связано только с одним пара-
метром: участники прекарной траектории приняли значимо 
менее информированное и осознанное решение о будущей 
профессии. Учитывая, что в этом треке статистически значимо 
больше, чем в линейной траектории, тех, кто получил техниче-
скую специальность, т.е. имеет специфичный набор навыков, 
можно предположить, что совершить переход в новую профес-
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сиональную область с постоянной занятостью им будет труд-
нее, чем представителям других траекторий. Другое возможное 
объяснение попадания в нестабильную траекторию — осознан-
ный выбор выпускников в пользу нестандартной занятости, на-
пример самозанятости и фрилансерства. 

Образовательные и карьерные маршруты высокообразован-
ной молодежи разнообразны. Традиционное понимание ли-
нейной траектории, подразумевающей последовательный пе-
реход из старшей школы в университет и затем на постоянную 
работу, теряет актуальность. Во-первых, невозможно игнориро-
вать массовую практику совмещения учебы с работой, особен-
но в магистратуре. Если в бакалавриате линейная траектория 
существует и может быть успешной, то отсутствие опыта рабо-
ты во время учебы в магистратуре оборачивается проблема-
ми при переходе в постоянную занятость, пример тому — отло-
женная траектория. Во-вторых, треть выпускников вузов сразу 
или через год-два продолжили обучение в магистратуре. Про-
исходит нормализация длительного высшего образования, ког-
да жизненная траектория 25-летнего человека на 90% состоит 
из учебы. При этом магистратура почти всегда сопровождается 
работой [Rudakov, Roshchin, 2019], и нередко имеет место про-
дуктивное сочетание профессиональной магистратуры с ра-
ботой по специальности [D’Annunzio-Green, Barron, 2019]. Если 
расширить трактовку линейной траектории и включить в нее 
совмещение учебы с работой на старших курсах и в магистра-
туре, то получится, что более 40% выпускников российских ву-
зов находятся в условно линейных траекториях. На фоне мно-
гих развитых стран это нетипично успешная картина [Walther, 
Plug, 2006; Furlong, 2016]: в силу специфики рынка труда и де-
мографической ситуации уровень и скорость трудоустройства 
выпускников вузов в России относительно высоки [Лищук, Ка-
пелюк, 2019].

Основываясь на теориях социального воспроизводства и 
человеческого капитала, мы оценили связь социально-эконо-
мического статуса и человеческого капитала школьников с их 
образовательными и карьерными траекториями, сложивши-
мися к 25 годам. Включение в траектории с длительным выс-
шим образованием ассоциировано с более высокими академи-
ческими способностями (математической грамотностью), тогда 
как включение в ранние трудовые траектории значимо связано 
с некогнитивной характеристикой — высокой открытостью но-
вому опыту. Обе находки хорошо укладываются в теорию чело-
веческого капитала. Высокий социально-экономический статус 
при контроле на человеческий капитал оказался значим толь-

5. Обсуждение
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ко для одной траектории с длительным образованием и в этом 
случае выступил компенсацией сравнительно низкой успевае-
мости. Неожиданная развилка по социально-экономическому 
статусу возникла в двух карьерных траекториях: для одной тра-
ектории ранний выход на рынок труда во время обучения мог 
стать вынужденным шагом или колеей в условиях невысоко-
го СЭП, тогда как для участников трека «карьеристов», вырос-
ших в более благополучных условиях, — поощряемой ранней 
профессионализацией. Включение в наименее гладкую траек-
торию с нестабильным положением на рынке труда, как ока-
залось, не связано значимо15 ни с социально-экономическим 
статусом, ни с изначальным запасом человеческого капитала. 

С одной стороны, полученные результаты свидетельству-
ют в пользу относительной гомогенности выпускников вузов 
по социально-экономическому статусу и косвенно подтвер-
ждают обсуждаемое повышение «ценза» в высшем образова-
нии в России [Smolentseva et al., 2018; Malinovskiy, Shibanova, 
2019]. С другой стороны, они не отменяют значимости факто-
ра СЭП в успешности более поздних образовательно-карьер-
ных маршрутов [Arpino, Gumà, Julià, 2018]. В большинстве работ, 
основанных на методологии анализа последовательностей, 
рассматриваются более длинные, чем в нашем исследовании, 
траектории, сложившиеся к тому моменту, когда участники лон-
гитюда достигают возраста 30–40 лет [Kim, Klager, Schneider, 
2019]. К этому времени программы формального образования 
завершены, начинается продвижение к пику зарплатного про-
филя  — а  значит, можно оценивать успешность траекторий, 
роль СЭП и человеческого капитала. Опираясь на полученные в 
этих исследованиях данные [Duta, Wielgoszewska, Iannelli, 2021; 
Wielgoszewska, 2018], можно предположить, что СЭП может ока-
заться значимым в более продолжительной траектории с уче-
том уровня квалификации выполняемой работы, профессио-
нального статуса, а не только факта занятости. 

Несмотря на относительную гомогенность группы респон-
дентов, полученные результаты продвигают вперед дискус-
сию о «длинном следе» стартовых условий — СЭП и человече-
ского капитала — в образовательных и трудовых траекториях 
выпускников вузов [Walpole, 2003; Duta, Wielgoszewska, Iannel-

	 15	 При описании результатов данного исследования категория «значимая 
связь» (с указанием «статистически» значимая и без) трактуется как 
статистически значимая связь. При этом отсутствие статистически зна-
чимой связи не тождественно отсутствию связи в принципе [Bernardi, 
Chakhaia, Leopold, 2017]. Недостаточная статистическая значимость ко-
эффициентов означает лишь неспособность констатировать их отли-
чие от нуля — например, в силу недостаточности выборки или слишком 
большого числа степеней свободы в модели, а не только абсолютного 
значения коэффициентов.
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li, 2021; Arpino, Gumà, Julià, 2018]. Выявленная ассоциация более 
высоких когнитивных способностей в средней школе с длин-
ным треком в высшем образовании  — вклад в исследования 
факторов получения более высокого уровня образования, а 
значит, и более высоких долгосрочных результатов на рынке 
труда [Altonji, Zhong, 2021]. Помимо параметров СЭП мы изучи-
ли связь траекторий с компонентами человеческого капитала, 
расширив привычные метрики, ограниченные когнитивными 
навыками [Boylan, 2020; Ranasinghe et al., 2019], за счет неког-
нитивных характеристик, которые тоже сильно связаны с ре-
зультатами на рынке труда [Heckman, Kautz, 2012]. В данном 
исследовании мы разводим СЭП и когнитивные навыки, одна-
ко известно, что значительная часть эффекта СЭП реализует-
ся через успеваемость (первичные эффекты) [Хавенсон, Чир-
кина, 2019]. Например, анализ прямых и косвенных эффектов 
стартовых условий показал, что СЭП косвенно воздействует на 
образовательно-карьерную траекторию через переменные-ме-
диаторы, связанные с образованием, в частности через когни-
тивные навыки, селективность вуза, престижность специаль-
ности [Arpino, Gumà, Julià, 2018]. 

У проведенного исследования есть ряд ограничений. 
Во-первых, работа построена на данных одной когорты — это 
девятиклассники 2012 г., получившие высшее образование к 
2020 г., к 24–25 годам. Их траектории в образовании и профес-
сии разворачиваются в специфическом контексте социально- 
экономических и демографических условий, сложившихся в 
конкретный отрезок времени, и захватывают начало пандемии. 
Поэтому важно с осторожностью экстраполировать результаты 
нашего исследования на другие когорты. Во-вторых, выбранная 
эмпирическая стратегия исследования траекторий несет в себе 
известные проблемы, присущие лонгитюду (осыпание выборки 
и связанные с ним смещения), которые мы не корректировали 
процедурами импутации данных. В частности, в данных всей 
когорты произошло типичное для подобных исследований сме-
щение в сторону более образованных, а также гендерное пе-
рераспределение в пользу девушек (см., например, [Yu  et al., 
2012; Ranasinghe et al., 2019]). Таким образом, результаты ана-
лиза последовательности негенерализуемы в связи со смещен-
ностью аналитической выборки (см. также: [Studer, Struffolino, 
Fasang, 2018]). В-третьих, в фокусе исследования находились 
исключительно индивидуальные факторы формирования об-
разовательной и профессиональной траектории, тогда как на 
разворачивание траекторий, безусловно, влияют и институцио
нальные факторы [Walther, 2006; Plug, Du Bois-Reymond, 2006], 
в том числе характеристики территории проживания, структу-
ра локального рынка труда, а также селективность университе-
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та. Изучение институциональных факторов может стать пред-
метом дальнейших исследований. 

Исследование выполнено за счет гранта Российского научного фонда 
(проект № 22–18-00533). 

Авторы признательны анонимным рецензентам, чьи комментарии, за-
мечания и вопросы позволили значительно улучшить статью.

Приложение 1	 Переменные, использованные в исследовании 

Переменная Категории Волна ТрОП

Пол 1 —  женский 
0 —  мужской 

Волна 2

Место проживания в период 
обучения в школе 

Город 680 тыс. и более
Город 100–680 тыс.
Город до 100 тыс.
Село и ПГТ
Москва и Санкт-Петербург

Панель TIMSS-2011

Проживание с родителями  
на 2-м курсе

1 —  с родителями 
0 —  нет 

Волна 5

Репродуктивные планы 1 —  нет планов заводить детей в ближайшие  
3 года 
0 —  есть дети или планируют скоро 

Волна 8

Образование родителей Нет высшего образования
Есть у одного родителя
Есть у обоих родителей

Панель PISA-2012 c заполнени-
ем пропущенных при помощи 
TIMSS-2011

Культурный капитал 1 — высокий (наличие дома всего разнообразия 
литературы / highbrow culture) 
0 — низкий 

Волна 2

Высокие образовательные 
ожидания родителей

1 —  высокие (магистратура и выше) 
0 —  низкие 

Волна 3

Балл по математике (TIMSS) Метрическая переменная Панель TIMSS-2011

Призер Всероссийской олим-
пиады школьников

1 —  стал(а) призером на любом уровне 
0 —  не участвовал(а) или не имел(а) достижений 

Волна 2

Профиль первой специаль-
ности 

Гуманитарный
Социально-экономический
Технический
Естественнонаучный

Волна 4

Информированность выбора 
профессии/специальности 

1 —  информированный выбор специальности (не 
менее двух самостоятельно предпринятых проф­
ориентационных активностей)
0 —  слабо информированный выбор 

Волна 4

Открытость (закрытость) ново-
му опыту

Интервальная переменная. Переменная конструи-
ровалась на основе следующих утверждений*:

Для него (нее) важно придумывать новое и под-
ходить ко всему творчески.

Волна 6 и Волна 8
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Переменная Категории Волна ТрОП

Ему (ей) нравятся неожиданности, он всегда ста-
рается найти для себя новые занятия.
Я считаю себя человеком открытым, полным 
энтузиазма.
Я считаю себя человеком, открытым для нового 
опыта, многогранным

Добросовестность Интервальная переменная. Переменная конструи-
ровалась на основе следующих утверждений*:

Я считаю себя человеком надежным и дисцип­
линированным.
Я считаю себя человеком неорганизованным, 
беспечным

Волна 6

Невротизм Интервальная переменная. Переменная конструи-
ровалась на основе следующих утверждений*:

Я считаю себя человеком тревожным, меня лег-
ко расстроить.
Я считаю себя человеком спокойным,  
эмоционально устойчивым

Волна 6

* Для определения включаемых утверждений применялся метод главных компонент с косоугольным вращением.

Приложение 2    Характеристики траекторий и их участников 

Переменная Тип 1. Короткое высшее об-
разование и работа

Тип 2. Длительное высшее образо-
вание

Тип 3. Нетради-
ционные марш-
руты

Линей-
ная

Линейная 
с совме-
щением

Карьер-
ная

Длинная 
карьер-
ная

Длин-
ная ли-
нейная

Отло-
жен-
ная

Ревер-
сив-
ная

Тран-
зитная

Неста-
биль-
ная

Количество наблюдений
(доля выборки, %)

187
14,9

148
12,0

81
6,5

151
12,1

121
9,7

191
15,3

106
8,5

87
7,0

175
14,0

Характеристики траектории

Структура траектории: 
Учеба (доля участников 
траектории, %)

70 70 74 91 92 90 91 81 80

Постоянная работа (доля 
участников траектории, %)

23 26 20 5 4 5 6 12 7

Учеба без совмещения с ра-
ботой (доля периода учебы 
в вузе/ вузе и колледже, %) 

93 47 7 15 61 89 42 54 65

Школьное образование: 
11 классов (доля участников 
траектории, %)

100 100 98,8 100 100 100 100 1,1 100

Имеют диплом магистра 
(доля участников траекто-
рии, %)

0,5 0 4,9 19,9 25,6 38,7 40,6 2,3 16,6

Учатся в магистратуре 
в 2020 г. (доля участников 
траектории, %)

0 2,7 0 42,4 49,6 18,8 17,9 5,7 2,9
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Переменная Тип 1. Короткое высшее об-
разование и работа

Тип 2. Длительное высшее образо-
вание

Тип 3. Нетради-
ционные марш-
руты

Линей-
ная

Линейная 
с совме-
щением

Карьер-
ная

Длинная 
карьер-
ная

Длин-
ная ли-
нейная

Отло-
жен-
ная

Ревер-
сив-
ная

Тран-
зитная

Неста-
биль-
ная

Статус в 2020 г. (доля участ-
ников траектории, %):

— учеба без работы

0 
0,7

0 
6 5 16,2 5,7 4,6 1,7

— совмещение учебы и 
работы

0  2 0  46,4 54,5 9,4 13,2 4,6 3,5

— постоянная работа 94,7 86,5 79 27,2 31,4 36,6 47,2 62,1 39,4

— нестабильность (вре-
менная занятость, неак-
тивность, безработица)

5,3 10,8 21 20,4 9,1 37,8 33,9 28,7 55,4

Сфера занятости в 2020 г. 
(доля участников траекто-
рии, %):

— промышленность,  
строительство

17 19,1 8,2 20,6 30,9 30,2 24,6 28,1 19,8

— образование, наука 6,7 11 6,6 22,2 19,5 12,8 10,8 5,3 19,8

— здравоохранение 4,2 3,7 1,6 7,1 4,1 8,1 9,2 0 7,1

— ИТ, маркетинг, медиа 8,5 18,4 11,5 11,9 12,4 11,6 23,1 1,8 15,1

— финансы и право 12,7 10,3 16,4 13,5 6,2 14 10,8 21,1 7,1

— услуги (прочие) 18,8 24,3 31,1 14,3 13,4 7 15,4 22,8 17,5

— госслужба 21,2 3,7 9,8 3,2 6,2 8,1 3,1 8,8 7,1

— транспорт 7,3 8,8 11,5 5,6 2,1 7 1,5 10,5 4,8

— сельское и лесное хо-
зяйство

3,6 0,7 3,3 1,6 5,2 1,2 1,5 1,8 1,6

Средний трудовой доход в 
2020 г. (100 = средний по вы-
борке)

110,9 117,7 110,7 103,6 84,8 89,7 106,8 79,4 96,5

Характеристики социально-экономического статуса, человеческого капитала

Высокие образовательные 
ожидания родителей (доля 
участников траектории, %)

21,4 30,4 25,9 35,8 25,6 26,7 32,1 10,3 25,7

Высшее образование у роди-
телей, (доля участников тра-
ектории, %):

— ни у одного нет ВО

32,8 34,3 37,2 25,5 34,8 20,0 28,0 45,1 36,2

— один родитель с ВО 37,9 32,8 37,2 30,9 24,1 35,4 21,0 37,8 36,2

— оба родителя имеют ВО 29,4 32,8 25,6 43,6 41,1 44,6 51,0 17,1 27,6

Высокий культурный капитал 
семьи (доля участников тра-
ектории, %)

71,7 77,7 65,4 84,1 72,7 73,3 83,0 62,1 65,1
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Переменная Тип 1. Короткое высшее об-
разование и работа

Тип 2. Длительное высшее образо-
вание

Тип 3. Нетради-
ционные марш-
руты

Линей-
ная

Линейная 
с совме-
щением

Карьер-
ная

Длинная 
карьер-
ная

Длин-
ная ли-
нейная

Отло-
жен-
ная

Ревер-
сив-
ная

Тран-
зитная

Неста-
биль-
ная

Балл TIMSS по математике
Q1 (отличники) (доля 
участников траектории, %)

20,9 27,0 13,6 21,9 28,9 36,6 38,7 11,5 18,3

Q2 27,3 19,6 25,9 29,1 25,6 24,6 32,1 11,5 25,7

Q3 24,6 25,7 27,2 27,8 28,1 21,5 19,8 28,7 24,6

Q4 27,3 27,7 33,3 21,2 17,4 17,3 9,4 48,3 31,4

Призер ВОШ (доля участни-
ков траектории, %)

26,7 27,0 19,8 37,7 37,2 37,7 33,0 14,9 27,4

Демографические характеристики

Женщина (доля участников 
траектории, %)

71,1 72,3 65,4 55,6 71,1 53,9 57,5 74,7 60,6

Проживание с родителями 
на 2-м курсе (доля участни-
ков траектории, %)

57,2 45,3 49,4 41,1 52,1 42,9 50,9 37,9 53,1

Не планирует в ближайшее 
время заводить детей (доля 
участников траектории, %)

34,8 35,1 33,3 43,0 35,5 57,6 49,1 28,7 46,3

Закончил(а) школу в насе-
ленном пункте с населени-
ем (доля участников траек-
тории, %):

Москва или Санкт-Петер-
бург

3,3 6,3 2,6 5,5 2,6 8,6 9,6 4,7 3,6

Более 680 тыс. человек 15,2 25,0 11,7 28,8 17,1 20,3 23,1 21,2 19,0

100–680 тыс. человек 64,1 56,9 59,7 51,4 61,5 50,3 55,8 58,8 67,3

50–100 тыс. человек 6,5 4,9 14,3 5,5 10,3 5,9 8,7 5,9 1,8

Село и ПГТ 10,9 6,9 11,7 8,9 8,5 15,0 2,9 9,4 8,3

Приложение 3	 Социально-демографические характеристики участников нулевой  
		  волны ТрОП и выборки после анализа последовательностей 

Переменная Категории TIMSS 2011
(нулевая волна)

Выборка
(девять волн)

Количество наблюдений (ед.) 4893 2085

Пол (%) Женский 49,3 58,8

Мужской 50,7 41,2

Количество книг дома (%) 0–10 шт. 5,4 3,8

11–25 шт. 24,7 22,2

26–100 шт. 36,1 37,6
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Переменная Категории TIMSS 2011
(нулевая волна)

Выборка
(девять волн)

101–200 шт. 18,9 20,9

Более 200 шт. 14,8 15,6

Условия для учебы дома (%) Нет отдельной комнаты, нет доступа в интернет 5,1 4,3

Есть отдельная комната или доступ в интернет 34,4 34,5

Есть и отдельная комната, и доступ в интернет 60,5 61,2

Уровень образования матери 
(мачехи) (%)

Начальное общее, не имеет начального общего  
образования 

0,4 0,3

Неполное среднее образование 7,8 6,5

Полное среднее образование 12,5 10,9

Среднее профессиональное образование 26,9 26,9

Высшее образование 38,3 42,8

Имеет ученую степень или два высших образования 2,4 2,0

Затрудняюсь ответить 11,7 10,6

Уровень образования отца 
(отчима) (%)

Начальное общее, не имеет начального общего  
образования 

0,4 0,3

Неполное среднее образование 8,0 6,2

Полное среднее образование 10,0 9,8

Среднее профессиональное образование 27,6 28,1

Высшее образование 26,1 27,3

Имеет ученую степень или два высших образования 3,2 3,1

Затрудняюсь ответить 24,7 25,2

Образовательные ожидания 
респондента (%)

Неполное среднее образование 7,2 4,6

Полное среднее образование 7,1 6,9

Среднее профессиональное образование 16,6 12,4

Высшее образование (бакалавриат, специалитет) 55,2 63,0

Высшее образование (магистратура и выше,  
два высших образования)

6,8 7,4

Затрудняюсь ответить 7,2 5,8
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В России, как и во всем мире, наблюдается значительная гендерная диспро-
порция в контингенте студентов, выбирающих инженерно-технические на-
правления подготовки. Как показывают исследования, во многом она объ-
ясняется действием гендерных стереотипов: укоренившихся в обществен-
ном сознании представлений о том, что у юношей от природы способности 
к изучению математических и инженерных дисциплин выше, чем у девушек. 
Проведено исследование с целью оценить распространенность гендерных 
стереотипов среди студентов вуза и гендерные различия в выборе инженер-
но-технической специальности, а также выявить взаимосвязи между привер-
женностью гендерным стереотипам и выбором направления подготовки. 
Базой для анализа стали данные опроса студентов бакалавриата, которые 
обучаются на направлениях подготовки, связанных с инженерным делом, 
технологиями и техническими науками, в одном из региональных россий-
ских технических вузов (N = 1791). Установлены наиболее распространен-
ные среди студентов-инженеров гендерные стереотипы: это представления 
о том, что юноши лучше понимают физические явления и законы и имеют 
более развитое техническое и логическое мышление, в то время как девуш-
ки более аккуратны и усидчивы. Причины выбора инженерного направле-
ния подготовки не различаются кардинально у юношей и девушек. Однако 
у студентов мужского пола, подверженных гендерным стереотипам, мотивом 
выбора инженерной специальности чаще является желание получить после 
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окончания вуза хорошую работу. А среди девушек, убежденных в том, что у 
мужчин способности к математике выше, больше, чем среди не привержен-
ных гендерным стереотипам, тех, кто выбрал инженерную специальность 
под влиянием семьи. Кроме того, девушки в меньшей степени удовлетворе-
ны сделанным выбором вуза и направления подготовки.

выбор направления подготовки, инженерные науки, гендерные стереоти-
пы, гендерное неравенство, удовлетворенность выбором вуза и направле-
ния подготовки, высшее образование.
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In Russia, as well as in the globe, there is a substantial imbalance in proportions 
of men and women who choose engineering undergraduate programs. As pre-
vious research demonstrated, this phenomenon can be explained by the gen-
der stereotypes about better natural abilities of men to understand mathemat-
ical and engineering subjects. The paper is aimed to define the prevalence of 
gender stereotypes and gender differences in the choice of engineering majors, 
and explore associations between gender bias and the reasons for major choice. 
The survey data about undergraduate engineering students collected in one re-
gional Russian university with strong focus on technical science was utilized  
(N = 1791). According to our results, the most widespread gender stereotypes 
among engineering students are that men better understand physical phenome-
na and patterns and have more developed technical and logical reasonings, while 
women are more neat and diligent. Reasons for engineering program choice do 
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not significantly differ for men and women students. However, men students af-
fected by gender stereotypes more often reported their wish to get a good job af-
ter graduation as a reason for major choice. While, women students, affected by 
gender stereotypes about better natural math abilities of men, more often report-
ed that their major choice was made by the influence of family. Moreover, wom-
en are less satisfied with their choice of university and undergraduate program. 

major choice, engineering, gender stereotypes, gender inequality, satisfaction 
with the choice of university and undergraduate program, higher education. 

Maloshonok N.G., Shcheglova I.A., Vilkova K.A., Abramova M.O. (2022) Gender 
Stereotypes and the Choice of an Engineering Undergraduate Program. Vo-
prosy obrazovaniya / Educational Studies Moscow, no 3, pp. 149–186. https://doi.
org/10.17323/1814-9545-2022-3-149-186

Во многих странах имевшееся ранее неравенство юношей и 
девушек в доступе к высшему образованию уже преодолено 
[OECD, 2015], и некоторые государства даже столкнулись с «об-
ратной дискриминацией» (reverse discrimination): доля девушек 
среди поступающих в вузы и оканчивающих их существенно 
превышает 50%. Так, в странах Организации экономическо-
го сотрудничества и развития в 2013 г. 58% получивших сте-
пень бакалавра составляли девушки. Однако этот показатель 
сильно различается для разных специальностей: он достига-
ет 64% в педагогике, гуманитарных и социальных науках и не 
превышает 31% в точных науках и инженерии [Ibid.]. В России 
в 2018 г. среди поступивших на программы инженерно-техни-
ческого профиля девушки составляли только 26% [Малошонок, 
Щеглова, 2020]. 

Гендерная диспропорция в численности студентов на на-
правлениях подготовки, связанных с точными науками, инже-
нерией, техническими науками, математикой (STEM — Science, 
Technology, Engineering and Math), имеет ряд негативных послед-
ствий для социально-экономической сферы, в том числе при-
водит к экономическим потерям [Bahr et al., 2017; Ferrant, Kolev, 
2016]. В Австралии на некоторых дисциплинах из числа STEM 
девушек среди обучающихся не более 15%, и систематический 
обзор исследований, проведенных на австралийской выборке, 
показал, что общим свойством для всех девушек, обучающих-
ся на STEM-направлениях подготовки, является недостаточная 
уверенность в собственной эффективности [Fisher, Thompson, 
Brookes, 2020]. Девушки не склонны выбирать программы STEM 
при планировании своего обучения в вузе и будущей карьеры 
[Goy et al., 2018], хотя объективно юноши и девушки не разли-
чаются по врожденным способностям к точным наукам [Rie-
gle-Crumb et al., 2012; O’Dea et al., 2018]. Поэтому усилия иссле-
дователей направлены на выяснение причин слабого интереса 
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девушек к программам в области STEM и характера трудностей, 
с которыми они сталкиваются при выборе таких направлений 
обучения.

Важным фактором, обусловливающим диспропорции в чис-
ленности юношей и девушек на направлениях подготовки в 
области STEM, признаны укоренившиеся в общественном со-
знании гендерные стереотипы, однако характер их влияния 
и механизм действия еще недостаточно изучены. В рамках 
данной работы мы не будем рассматривать весь спектр про-
грамм STEM: их очень много, и они чрезвычайно неоднородны. 
Исследование будет сосредоточено на программах инженер-
но-технического профиля по нескольким причинам. Во-пер-
вых, в последнее время качеству обучения на этих програм-
мах уделяется наибольшее внимание со стороны государства 
в силу их высокой значимости для инновационно-технического 
развития и обеспечения конкурентоспособности страны [Фру-
мин, Добрякова, 2012]. Во-вторых, на эти программы выделяет-
ся наибольшее количество бюджетных мест в вузах1. В-третьих, 
в 2018 г. среди поступивших на группу специальностей «Инже-
нерное дело, технологии и технические науки» доля девушек 
была наименьшей среди всех направлений подготовки [Мало-
шонок, Щеглова, 2020].

Чтобы привлечь девушек на инженерно-технические на-
правления подготовки, необходимо понять мотивацию выбо-
ра ими специальностей данной группы и роль, которую играют 
в этом выборе распространенные в обществе представления о 
различиях в способностях девушек и юношей к математике и 
инженерии.

В рамках данной статьи мы ответим на следующие иссле-
довательские вопросы.

	1.	 Есть ли различия в причинах выбора инженерно-техниче-
ских специальностей между девушками и юношами?

	2.	 Насколько учащиеся инженерных направлений подготовки 
подвержены влиянию распространенных в обществе ген-
дерных стереотипов и различаются ли в этом отношении 
девушки и юноши, обучающиеся на таких специальностях?

	3.	 Взаимосвязаны ли гендерные стереотипы с причинами вы-
бора инженерно-технических специальностей?

	4.	 Как гендерные стереотипы и причины выбора инженер-
но-технической специальности взаимосвязаны с удовлет-
воренностью сделанным выбором?

	 1	 https://www.minobrnauki.gov.ru/press-center/news/novosti-ministerst-
va/33254/
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Результаты многочисленных исследований, проведенных в раз-
ных странах, дают основания утверждать, что гендерный раз-
рыв в численности поступающих в вузы на специальности в об-
ласти математики, инженерии и естественных наук не может 
быть объяснен различиями в способностях девушек и юношей 
к освоению этих наук [Riegle-Crumb et al., 2012; O’Dea et al., 2018; 
Stoet, Geary, 2018]. Оценки у девочек по точным наукам в школе 
не ниже, чем у мальчиков. Так, команда австралийских иссле-
дователей сравнила оценки 1,6 млн школьников и установила, 
что в среднем достижения девушек по STEM-направлениям не 
отличаются существенно от достижений юношей, причем в то-
повые 10% входит одинаковое число учеников мужского и жен-
ского пола [O’Dea et al., 2018]. На выборке участников междуна-
родного исследования PISA, в которую вошли 472 242 ученика 
из 67 стран, показано, что в большинстве стран результаты де-
вушек по научной грамотности не ниже, чем у юношей [Stoet, 
Geary, 2018]. Также исследователи из Техасского и Миннесотско-
го университетов [Riegle-Crumb et al., 2012] установили, что раз-
личия между девушками и юношами в уровне школьной подго-
товки в области математических наук не являются предиктором 
гендерного разрыва в частоте выбора специальностей STEM. 
Несмотря на успехи на этапе школьного обучения, девушек, 
которые хотели бы продолжить обучение по специальностям 
STEM и могли бы быть успешными в этой области, значитель-
но больше, чем тех, кто действительно поступает на данные 
направления и завершает обучение [Ceci, Williams, 2007; Stoet, 
Geary, 2018]. Даже имея более высокие, чем у юношей, резуль-
таты ЕГЭ, девушки-абитуриенты не пользуются широкими воз-
можностями для выбора [Замятнина, 2017]. 

Гендерное неравенство начинает формироваться в детстве 
[Ceci, Williams, 2011]. В некоторых странах гендерные различия в 
предпочтениях инженерно-технических предметов возникают 
уже в начальной школе в связи с ранним распределением де-
тей по специализированным классам: девочки чаще попадают 
в классы с гуманитарным и лингвистическим уклоном [Gonzalez 
et al., 2020]. Исследователи считают, что такое раннее распреде-
ление может стать одной из причин слабого интереса девушек 
к карьере в области инженерии [Valla, Williams, 2012]. Однако и 
в тех странах, где раннего распределения по специализирован-
ным классам нет, наблюдаются гендерные различия в предпо-
чтениях тех или иных школьных предметов [Delaney, Devereux, 
2019; Хасбулатова, Смирнова, 2020]. Школьники мужского пола 
чаще проявляют интерес к точным и техническим наукам, а де-
вочки — к предметам гуманитарного цикла, в дальнейшем эти 
предпочтения проявляются и в выборе направления обучения 
в университете [Панина, 2018; Хасбулатова, Смирнова, 2020]. 
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Гендерные различия в предпочтениях тех или иных направ-
лений подготовки обусловлены не только интересом юношей и 
девушек к разным научным и профессиональным областям, но 
и мотивацией выбора будущей профессии. Планируя карьеру, 
юноши в значительной степени руководствуются представле-
ниями об экономических запросах общества и уровне заработ-
ной платы, в то время как девушки чаще выбирают профессию 
под влиянием родителей и репетиторов [Хасбулатова, Смирно-
ва, 2020]. 

Исследователи гендерных различий в выборе направления 
подготовки в вузе сходятся во мнении о значимости социаль-
ных стереотипов для их формирования. В данном исследова-
нии мы сосредоточимся на изучении их действия в отношении 
инженерно-технической области. Под социальными стереоти-
пами понимаются широко распространенные, упрощенные и 
обобщенные представления об инженерной области в целом, 
об инженерно-технических специальностях, а также о социаль-
ных характеристиках людей, которые учатся или работают по 
этим специальностям, и о различиях в способностях к их осво-
ению между юношами и девушками [Kessels, 2015]. Стереотип-
ные суждения об инженерно-технических направлениях под-
готовки в большинстве случаев касаются гендерных различий 
[Pickering, 2001]. Позитивные суждения используются примени-
тельно к юношам и могут выступать в качестве формы дискур-
сивной поддержки, негативные чаще относятся к девушкам и 
создают барьеры, выталкивая их из профессиональной группы 
[Cheryan et al., 2017]. Яркие примеры гендерных стереотипов — 
широко распространенные убеждения в том, что у мужчин более 
высокие врожденные математические способности (math-gender 
stereotypes) [Ashlock, Stojnic, Tufekci, 2022] и они предрасположены 
к изучению инженерных дисциплин (gender stereotypes in enginee-
ring) [Johnson et al., 2013]. Стереотипы в разной степени распро-
странены в разных технических областях и в разных социаль-
ных группах [Leslie et al., 2015; Ashlock Stojnic, Tufekci, 2022]. Кроме 
того, существуют гендерные стереотипы относительно страте-
гий обучения: мужчинам часто приписывают лень и стремле-
ние получить оценку без усилий, только за счет способностей, 
а девушкам — прилежность, аккуратность и усидчивость [Hey-
der, Kessels, 2015; McClowry et al., 2013; Jackson, Dempster, 2009]. 

Приверженность девушек гендерным стереотипам негатив-
но сказывается на их уверенности в собственных способностях 
и результатах обучения [Franceschini et al., 2014; Schuster, Marti-
ny, 2017]. Гендерные стереотипы влияют и на социальное оце-
нивание: даже девушки, превосходящие юношей в результа-
тах по естественнонаучным дисциплинам, воспринимаются 
как менее способные студенты [Bloodhart et al., 2020]. В ряде не 
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связанных между собой исследований эмпирически выявлено 
снижение результатов девушек по математическим тестам при 
активации гендерных стереотипов — при упоминании о том, 
что юноши обычно справляются с заданием лучше девушек 
[Spencer, Steele, Quinn, 1999; Good, Aronson, Harder, 2007; Reilly, 
Neumann, Andrews, 2019]. 

Многие авторы объясняют действием гендерных стерео-
типов различия между девушками и юношами в выборе на-
правления подготовки и будущей профессии [ Ji, Lapan, Tate, 
2004; Замятнина, 2017; Reilly, Neumann, Andrews, 2019; Kugler, 
Tinsley, Ukhaneva, 2021]. В обществе до сих пор существует чет-
кое разделение специальностей на «мужские» и «женские» [Ec-
cles, 1994; Wilbourn, Kee, 2010; Makarova, Aeschlimann, Herzog, 
2019; Замятнина, 2017]. Американские восьмиклассники прояв-
ляют больше интереса к тем профессиям, в которых, по их соб-
ственным оценкам, работают люди одного с ними пола [ Ji, La-
pan, Tate, 2004]. Школьницы, считающие, что математика — это 
скорее мужская область деятельности, и наделяющие ее «муж-
скими» качествами, с меньшей вероятностью выбирают про-
фессию в области STEM [Makarova, Aeschlimann, Herzog, 2019; 
Nosek, Banaji, Greenwald, 2002]. У девушек, приверженных соци-
альным стереотипам о более высоких способностях юношей к 
изучению естественнонаучных направлений, выявлена слабая 
идентификация с данным направлением подготовки и низкие 
карьерные ожидания в этой сфере [Cundiff et al., 2013]. Напро-
тив, у юношей с ярко выраженными гендерными стереотипами 
об их более высоких способностях к изучению естественнона-
учных дисциплин проявляется более сильная идентификация с 
данным направлением подготовки и высокие карьерные ожида-
ния в данной области. Девушки часто недовольны выбором, сде-
ланным в пользу STEM-направлений, и поэтому они реже работа-
ют по полученной специальности [Beede et al., 2011; Ellis, Fosdick, 
Rasmussen, 2016] и более склонны менять направления подго-
товки в области инженерии [Kugler, Tinsley, Ukhaneva, 2021].

Гендерная диспропорция в численности поступающих на 
обучение по инженерным специальностям и STEM в целом мо-
жет усугубляться в силу национальной специфики и институ
циональных условий. Например, в Японии девушек, выбира-
ющих карьеру в STEM, априори оценивают как неуспешных 
[Kitada, Harada, 2019]. Считается, что они обязательно столкнут-
ся с ограничениями в выборе рабочих мест и трудностями в 
устройстве личной жизни по причине длительного обучения 
[Osumi, 2018]. На выбор девушками будущей профессии оказы-
вает влияние национальная политика в области семьи и под-
держки материнства. Помощь в трудоустройстве матерей через 
освобождение их от части семейных обязанностей может спо-
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собствовать повышению экономической активности женщин, 
но она усугубляет гендерное неравенство в выборе профессий 
и концентрацию женщин в областях деятельности, традицион-
но считающихся женскими [Mandel, Semyonov, 2005]. 

В современной России влияние гендерных стереотипов на 
выбор девушками технических направлений подготовки от-
части нивелируется сформировавшимся в советский период 
«мифом о гендерном равенстве» [Антощук, 2021]. В 1980-х го-
дах доля девушек среди студентов технических вузов достигала 
60% [Там же]. В отличие от западных стран, гендерная полити-
ка СССР предусматривала реализацию женщинами профессио
нальной роли в той же мере, как и заботы о детях и домашней 
работы [Абрамов, 2016]. Однако о подлинном равенстве женщин 
и мужчин в СССР говорить не приходится: несмотря на отсутствие 
гендерной диспропорции в численности инженерно-техническо-
го персонала, женщины, как правило, выполняли низкооплачи-
ваемую работу и гораздо реже занимали высокие должностные 
позиции [Антощук, 2021]. Тем не менее исторический факт от-
сутствия гендерной диспропорции существенно повлиял на дис-
куссии о гендерном неравенстве в инженерии в современной 
России. Сегодня в российском высшем образовании по инже-
нерно-техническим направлениям подготовки наблюдается зна-
чительный гендерный дисбаланс [Замятнина, 2017; Малошонок, 
Щеглова, 2020; Антощук, 2021], но многие общественные деятели 
отрицают наличие данной проблемы, что препятствует поиску 
эффективных путей ее решения [Антощук, 2021]. 

Несмотря на значительное количество работ, показываю-
щих важную роль гендерных стереотипов в формировании 
гендерного дисбаланса в инженерии, вопрос о гендерных раз-
личиях в причинах выбора инженерно-технических направле-
ний и роли гендерных стереотипов в этих различиях остается 
открытым. В данной работе мы выясним, отличаются ли причи-
ны выбора профессии в области инженерии у девушек от при-
чин, которыми руководствуются юноши, и насколько приверже-
ны гендерным стереотипам студенты, обучающиеся на данных 
направлениях подготовки. 

Эмпирической базой исследования являются данные Мони-
торинга студенческого опыта, проведенного в рамках консор-
циума «Доказательная цифровизация для успеха студентов» в 
апреле-мае 2020 г. в восьми российских университетах в форма-
те CAWI (Computer-Assisted Web Interviewing). Студенты получали 
приглашение принять участие в исследовании по администра-
тивной рассылке. Отклик (RR — response rate) составил от 2 до 
53% в разных вузах. Для данного исследования мы используем 

2. Данные
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результаты опроса по одному вузу. Выбор обусловлен, во-пер-
вых, технической направленностью данного вуза — а значит, 
широкой представленностью в нем STEM-направлений подго-
товки и, во-вторых, относительно высоким откликом (RR = 19%). 
Данный вуз имеет статус опорного университета и участвует в 
программе «Приоритет-2030». Согласно Мониторингу качества 
приема в вузы, который проводит НИУ ВШЭ в партнерстве с Ми-
нистерством высшего образования и науки РФ2, средний балл 
приема в данный вуз в 2021 г. на бюджетные места составил бо-
лее 70 баллов, на платные — более 60 баллов.

В выборку исследования вошли студенты, которые обучают-
ся на направлениях подготовки, связанных с инженерным де-
лом, технологиями и техническими науками, — 1791 человек, 
82% опрошенных в данном вузе. Доля девушек в выборке  — 
50%, 94% студентов обучаются на программах бакалавриата, 
67% — на бюджетных местах, 30% — на местах с оплатой обу-
чения, 3% — на местах по целевой квоте, большинство студен-
тов (66%) учатся на 1-м или 2-м курсах бакалавриата.

Для ответа на поставленные исследовательские вопросы про-
ведены три этапа анализа эмпирических данных. На первом 
этапе проанализированы частотные распределения ответов 
юношей и девушек и оценена статистическая значимость их 
различий с помощью непараметрического критерия ꭓ2. Затем 
для более детального анализа гендерных различий и роли ген-
дерных стереотипов в выборе направления подготовки прове-
ден факторный анализ с использованием метода главных ком-
понент (PCA, principal component analysis) и вращения VARIMAX. 
PCA позволил сжать признаковое пространство и перейти от 
множества показателей, измеряющих причины выбора специ-
альности и гендерные стереотипы, к факторам (компонентам), 
отражающим четыре причины выбора направления подготовки 
и три гендерных стереотипа. Количество факторов определялось 
на основе следующего критерия: собственное значение полу-
ченного фактора больше 1 — следовательно, полученная ком-
понента объясняет больше дисперсии исходных показателей, 
чем каждый исходный показатель в отдельности. Выбор данно-
го метода анализа обусловлен, с одной стороны, большим коли-
чеством исходных показателей, необходимых для оценки при-
чин выбора направления подготовки и гендерных стереотипов 
(анализировать их по отдельности значило бы существенно ус-
ложнить восприятие результатов), а с другой — использованием 
в работе вторичных данных. Привлечение для анализа вторич-

	 2	 https://ege.hse.ru/

3. Измерение  
и анализ
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ных данных означает, что мы полагаемся на вопросы, сформу-
лированные для сбора данных в рамках исходного проекта, а не 
проводим самостоятельно сбор данных с помощью специально 
разработанных валидизированных шкал, измеряющих изучае-
мые нами латентные переменные (более подробно см. раздел 
«Ограничения исследования»). Так как разработка этих вопро-
сов не была основана на теоретических положениях, позволя-
ющих сгруппировать исходные показатели в шкалы, PCA явля-
ется наиболее подходящей стратегией анализа. 

Для оценки причин выбора того или иного направления 
подготовки респондентам задавался следующий вопрос: «По 
каким причинам вы выбрали специальность (направление под-
готовки), по которой учитесь?». Респондент мог выбрать не-
сколько вариантов ответа из следующего списка.

	1.	 Она соответствует вашим способностям.
	2.	 Она позволит получить интересную и разнообразную работу.
	3.	 Она позволит иметь хорошее социальное обеспечение на 

работе.
	4.	 Она позволит иметь хорошие условия труда.
	5.	 Она позволит иметь удобный график работы.
	6.	 Она дает возможность хорошо зарабатывать.
	7.	 Она дает возможность легко найти работу.
	8.	 Она дает возможность карьерного роста.
	9.	 Это уважаемая специальность.
	10.	По этой специальности легко учиться.
	11.	 По этой специальности работает кто-то из родственников, 

знакомых.
	12.	На эту специальность было легче поступить.
	13.	По этой специальности невысокая плата за обучение или 

бесплатное обучение.
	14.	Выбрал(а) по совету родителей, друзей, школы.
	15.	За компанию с друзьями.
	16.	Подавал(а) еще на другие специальности, но удалось посту-

пить только на эту.
	17.	По этой специальности уже учился(ась) в бакалавриате (или 

училище, техникуме и т.д.).
	18.	Это был случайный выбор.
	19.	Ни по одной из перечисленных причин.
	20.	Другое (укажите, пожалуйста).
	21.	Затрудняюсь ответить.

Приверженность студентов гендерным стереотипам изме-
рялась с помощью двух блоков вопросов. Первый касался пред-
ставлений о способностях девушек и юношей к математике и 
состоял из следующих вопросов.
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	1.	 Кто, на ваш взгляд, является более способным в изучении 
математики — юноши или девушки?

	2.	 Кого, как вам кажется, ваши преподаватели математических 
предметов считают более способными в изучении матема-
тики — юношей или девушек?

	3.	 Кого, как вам кажется, большинство ваших одногруппников 
считают более способными в изучении математики — юно-
шей или девушек?

Для всех трех вопросов студентам предлагались следующие 
варианты ответов: 1) юноши намного лучше; 2) юноши немного 
лучше; 3) у юношей и девушек одинаковые способности; 4) де-
вушки немного лучше; 5) девушки намного лучше.

Второй блок включал шесть вопросов, в которых студентам 
предлагалось оценить, основываясь на личных наблюдениях, 
кому — мужчинам или женщинам — больше свойственны сле-
дующие характеристики:

•	 способности к пониманию физических явлений и законов;
•	 аккуратность;
•	 логическое мышление;
•	 техническое мышление;
•	 усидчивость;
•	 способность к напряженной умственной работе.

Респонденты выбирали один из пяти вариантов ответа на 
каждый вопрос: 1) точно мужчинам; 2) скорее мужчинам; 3) оди-
наково и мужчинам, и женщинам; 4) скорее женщинам; 5) точ-
но женщинам.

Для дальнейшего анализа сконструированы дихотомиче-
ские переменные, отражающие распространенные гендерные 
стереотипы: 

	1)	 юноши более способны к изучению математики (1 — отве-
ты «юноши намного лучше» и «юноши немного лучше», 0 — 
остальные ответы, три переменные в соответствии с исход-
ными вопросами первого блока); 

	2)	 у юношей лучше развито логическое мышление, техниче-
ское мышление, способности к пониманию физических яв-
лений и законов и способность к напряженной умственной 
работе (1  — ответы «точно мужчинам» и «скорее мужчи-
нам», 0 — остальные ответы); 

	3)	 девушки более аккуратные и усидчивые (1 — ответы «точно 
женщины» и «скорее женщины», 0 — остальные ответы). 

Для измерения удовлетворенности сделанным выбором 
образовательной программы в области инженерно-техниче-
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ских наук использовался следующий вопрос: «Если бы вы мог-
ли вновь принимать решение о поступлении в вуз, что бы вы 
выбрали?». Предлагались следующие варианты ответа.

•	 Учиться в том же вузе на том же направлении подготовки, 
на котором учусь сейчас.

•	 Учиться в том же вузе, в том же институте/факультете/шко-
ле, но на другом направлении подготовки.

•	 Учиться в том же вузе, но в другом институте/факультете/
школе.

•	 Выбрать другой вуз для поступления.
•	 Вообще не поступать в вуз.
•	 Затрудняюсь ответить.

На третьем этапе собственные значения факторов, выде-
ленные с помощью PCA, использовались в корреляционном и 
регрессионном анализе для оценки взаимосвязей между при-
чинами выбора направления подготовки, приверженностью 
гендерным стереотипам и удовлетворенностью выбором на-
правления подготовки. 

В рамках этого этапа, во-первых, построены четыре линейные 
регрессионные модели для всей выборки, в которых зависимыми 
переменными выступали факторы, полученные с помощью PCA и 
отражающие причины выбора направления подготовки. В каче-
стве независимых переменных выбраны три фактора, отражаю-
щие три типа гендерных стереотипов (превосходство юношей в 
математике, превосходство юношей в инженерии и прилежность 
девушек как стиль обучения) и удовлетворенность выбором об-
разовательной программы (выбор варианта «Учиться в том же 
вузе на том же направлении подготовки, на котором учусь сей-
час» при ответе на вопрос «Если бы вы могли вновь принимать 
решение о поступлении в вуз, что бы вы выбрали?»). В регресси-
онные модели включены следующие контрольные переменные: 
пол, курс обучения, самооценка успеваемости за предыдущий се-
местр. Для измерения последнего показателя использовался во-
прос из анкеты «Какие оценки вы получали за экзамены/зачеты 
в прошлом семестре?», предполагающий следующие варианты 
ответа: только отличные оценки; только отлично и хорошо; в ос-
новном отлично и хорошо, но были и удовлетворительные оцен-
ки; в основном хорошо и удовлетворительно; преимуществен-
но удовлетворительные оценки.

Во-вторых, регрессионный анализ для некоторых причин 
выбора направления подготовки проведен на подвыборках 
юношей и девушек, чтобы оценить возможные различия во 
взаимосвязях между рассматриваемыми латентными перемен-
ными.
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В-третьих, выполнен бинарный регрессионный анализ для 
изучения гендерных различий в удовлетворенности сделанным 
выбором и вклада в него причин выбора инженерного направ-
ления подготовки и гендерных стереотипов.

Данное исследование имеет ряд ограничений. Они обуслов-
лены, во-первых, характером выборки. Ее составили студенты 
одного российского университета, которые не могут в полной 
мере репрезентировать всех российских студентов, обучаю-
щихся на инженерных направлениях подготовки. Выборка яв-
ляется доступной. Поэтому в ней возможны смещения, вызван-
ные эффектом самоотбора. Так, в нее вошли преимущественно 
студенты 1-го и 2-го курсов, чей студенческий опыт может отли-
чаться от опыта студентов старших курсов. В будущих исследо-
ваниях необходимо учесть недостатки представленной выбор-
ки, расширив исследование на несколько российских вузов и 
контролируя эффект самоотбора, например, сделав анкетиро-
вание обязательным элементом учебного процесса.

Во-вторых, определенные ограничения могут быть связа-
ны с организацией анкетирования. Так, вопросы о выборе на-
правления подготовки являются ретроспективными, поэтому 
возможен эффект забывания. Также некоторые из респонден-
тов могут воспринимать вопросы о гендерных стереотипах как 
сензитивные и склоняться к выбору социально желательных 
ответов. Ограничение, связанное с забыванием, можно пре
одолеть, используя лонгитюдный дизайн: организовав иссле-
дование таким образом, чтобы студенты отвечали на вопросы о 
выборе направления подготовки в анкетировании на 1-м курсе, 
а на другие вопросы (например, на вопросы о гендерных сте-
реотипах) — на старших курсах. 

В-третьих, ограничения данного исследования вызваны ис-
пользованием вторичных данных, собранных в рамках боль-
шого проекта. Поскольку вопросы анкеты не формулировались 
специально для целей данного исследования, их психометри-
ческие характеристики могут вызывать сомнение. Вопрос о 
причинах выбора направления подготовки взят из анкеты Мо-
ниторинга экономики образования и не опирается на какие-ли-
бо концепции выбора будущей профессии. Несмотря на то что 
он использовался ранее в эмпирических исследованиях (см., 
например, [Лебедева, Вилкова, 2022]), нет работ, которые бы 
подтверждали его валидность. Вопросы о гендерных стереоти-
пах также предлагались респондентам ранее в массовых опро-
сах (см., например, [Малошонок, Щеглова, 2020]), но и они не 
опираются на теоретические положения и не были ранее ва-
лидизированы. 

4. Ограничения 
исследования
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В-четвертых, решая вопрос об экстраполяции результатов 
данного исследования на другие группы студентов инженер-
ных специальностей, стоит учитывать особенности проведен-
ного анализа. Для сжатия признакового пространства исполь-
зован метод главных компонент, который позволяет построить 
факторную модель для определенной выборки. В других иссле-
дованиях при использовании тех же показателей могут быть 
получены другие факторы. Согласно процедуре построения 
факторов из исходных показателей в данном методе первый 
найденный фактор объясняет наибольшую часть дисперсии 
исходных показателей, а каждый последующий — меньшую 
часть. В нашем анализе первый фактор имеет высокие фактор-
ные нагрузки для восьми показателей, в то время как три дру-
гих фактора имеют высокие факторные нагрузки только для 
двух-трех показателей. В будущих исследованиях мы рекомен-
дуем учесть результаты данного анализа при формировании 
инструментария и добавить больше показателей, измеряю-
щих влияние семьи на выбор направления подготовки, а так-
же предполагаемую легкость поступления и обучения. Кроме 
того, мы рекомендуем оценить надежность и валидность раз-
работанного инструмента. В данной работе этого не было сде-
лано, что, безусловно, является ее ограничением.

В целом данное исследование носит разведывательный ха-
рактер и направлено прежде всего на формулирование гипотез 
о типах причин выбора инженерного направления подготовки 
и о характере взаимосвязи между этими причинами и разны-
ми типами гендерных стереотипов. 

Радикальных гендерных различий в причинах выбора инже-
нерно-технического направления подготовки не обнаружено 
(рис. 1). Большинство как среди юношей, так и среди девушек 
рассчитывают с помощью получения данной специальности 
найти в будущем интересную, разнообразную и высокооплачи-
ваемую работу. Только при выборе нескольких причин наблю-
даются статистически значимые различия. Девушки, обучаю-
щиеся на инженерных направлениях подготовки, сравнительно 
реже, чем юноши, упоминали следующие причины выбора 
специальности: «Это уважаемая специальность» (реже на 7%; 
ꭓ2 = 10,227, df = 1, p = 0,002), «Она соответствует вашим способ-
ностям» (реже на 6%; ꭓ2 = 5,936, df = 1, p = 0,016), «Она позволит 
иметь хорошие условия труда» (реже на 4%; ꭓ2 = 3,965, df = 1,  
p = 0,047), «За компанию с друзьями» (реже на 2%; ꭓ2 = 8,630,  
df = 1, p = 0,004). При этом они чаще указывали, что это был слу-
чайный выбор (чаще на 7%; ꭓ2 = 17,468, df = 1, p < 0,001) и/или 
что на их выбор повлияли родители, школа или семья (чаще 
на 3%; ꭓ2 = 4,258, df = 1, p = 0,045).

5. Результаты
5.1. Гендерные 

различия  
в причинах 

выбора инженер-
ного направления 

подготовки
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Рис. 1. Причины выбора специальности у юношей и девушек, %

Она соответствует вашим способностям

Она позволит получить интересную

и разнообразную работу

Она позволит иметь хорошее
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Она позволит иметь удобный график работы

Она дает возможность хорошо зарабатывать
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Для выделения причин выбора направления подготовки PCA 
изначально применялся ко всем 18 вариантам ответа на во-
прос «По каким причинам вы выбрали специальность (направ-
ление подготовки), по которой учитесь?», перечисленным в 
разделе «Измерение и анализ» (исключая ответы «Ни по од-
ной из перечисленных причин»; «Другое (укажите, пожалуй-
ста)» и «Затрудняюсь ответить»). Однако показатели по вари-
антам «По этой специальности уже учился(ась) в бакалавриате 

5.2. Результаты 
PCA для выде-

ления факторов, 
отражающих при-

чины выбора 
направления  

подготовки  
и гендерные  
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(или училище, техникуме и т.д.)» и «Это был случайный выбор» 
не вошли в финальную факторную модель, поскольку предва-
рительный анализ показал, что они имеют низкие факторные 
нагрузки и не могут быть отнесены ни к одному фактору. Фак-
торные нагрузки, полученные в результате сжатия признаково-
го пространства из 16 показателей в четыре фактора, отражаю-
щих причины выбора специальности, представлены в табл. П1 
в Приложении. В результате анализа выделены четыре основ-
ные причины: 1) желание получить хорошую работу, что озна-
чает высокооплачиваемую и уважаемую профессию с хороши-
ми условиями труда; 2) легко поступить, что обеспечивается 
низкими проходными баллами, невысокой платой за обуче-
ние, и тем, что на другие специальности респонденту пройти 
не удалось; 3) влияние семьи и окружения подразумевает реко-
мендации от родственников, друзей, школы или то, что по этой 
специальности работает кто-то из семьи (кроме того, в нашем 
анализе в данный фактор вносит вклад с отрицательной фак-
торной нагрузкой переменная «Она соответствует вашим спо-
собностям»); 4) желание легко и комфортно учиться, которое 
отражает уверенность респондента в том, что данная специ-
альность соответствует его способностям, по ней легко учить-
ся, и обучение комфортно, потому что здесь же учатся друзья. 

В результате анализа с применением метода PCA к исход-
ным переменным, измеряющим гендерные стереотипы, полу-
чены следующие факторы: 1) стереотипное представление о 
том, что у юношей лучше математические способности; 2) сте-
реотипное представление о том, что у юношей лучше развито 
инженерное мышление; 3) стереотипное представление о том, 
что девушки учатся более прилежно (см. табл. П2 в Приложе-
нии). Три полученных фактора объясняют 59% дисперсии изна-
чальных переменных. 

Большинство опрошенных указали, отвечая на вопросы ан-
кеты, что ни студенты  — будущие инженеры, ни их препода-
ватели не считают, что юноши от природы более способны к 
математике, чем девушки (рис. 2). Тем не менее студенты, об-
наружившие приверженность социальному стереотипу отно-
сительно способностей девушек и юношей к математике, со-
ставляют значительную часть выборки: почти четверть (23%) 
юношей и 16% девушек, участвовавших в исследовании, счита-
ют, что мужчины имеют более высокие способности к матема-
тике (ꭓ2 = 18,814, df = 4, p = 0,001). Девушки сравнительно чаще 
указывают на наличие гендерных стереотипов у преподавате-
лей (31% против 25%) (ꭓ2 = 18,386, df = 4, p = 0,001). Однако среди 
них также высока (18%) доля тех, кто уверен, что одногруппни-

5.3. Распро-
страненность 

гендерных сте-
реотипов среди 

юношей и 
девушек, обу-
чающихся по 

специальностям 
инженерно-техни-
ческого профиля
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ки считают девушек более способными к математике. Мужчи-
ны в свою очередь чаще убеждены, что одногруппники счи-
тают более способными юношей (29% против 23%) (ꭓ2 = 38,171,  
df = 4, p < 0,001).

Рис. 2. Распространенность гендерных стереотипов относительно  
математических способностей среди юношей и девушек, %

Что касается способностей к другим видам деятельности, 
наиболее распространены гендерные стереотипы в отноше-
нии следующих качеств (табл. П3 в Приложении): 

	1)	 способности к пониманию физических явлений и законов: 
52% юношей и 44% девушек считают, что девушки хуже по-
нимают физические явления и законы;

	2)	 аккуратность: 55% юношей и 57% девушек убеждены, что 
аккуратность — это скорее женская черта;

	3)	 логическое мышление: 54% юношей и 21% девушек рассма-
тривают логическое мышление в качестве мужской способ-
ности;

	4)	 техническое мышление: 64% юношей и 47% девушек счита-
ют, что техническое мышление лучше развито у мужчин;

	5)	 усидчивость: 33% мужчин и 40% женщин называют усидчи-
вость скорее женской чертой.
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юноши или девушки?

Кого, как вам кажется, ваши преподаватели
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Кого, как вам кажется, большинство

ваших одногруппников считают более

способными в изучении математики –
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1 9 59 19 12

4 9 62 17 8

23 79 12 4

23 72 14 9
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В табл. 1 и 2 представлены корреляции между факторами, отра-
жающими причины выбора направления подготовки и выра-
женность гендерных стереотипов. Значимые положительные 
корреляции для всей выборки наблюдаются между фактором 
«хорошая работа» и приверженностью стереотипным представ-
лениям о том, что у юношей более развито инженерное мыш-
ление и что девушки — прилежные учащиеся. Фактор «влияние 
семьи на выбор специальности» взаимосвязан с представлени-
ями о лучших математических способностях у мужчин, а студен-
ты, выбравшие свою специальность потому, что на нее легко 
поступить, также с большей вероятностью привержены соци-
альному стереотипу о лучших математических и инженерных 
способностях у юношей. При этом корреляции между причи-
ной выбора «хорошая работа» и стереотипами о лучших ма-
тематических способностях юношей характерны для респон-
дентов мужского пола, а взаимосвязь между влиянием семьи 
и данным стереотипом — для девушек.

Таблица 1. Корреляции Пирсона между факторами, отражающими 
причины выбора направления подготовки и выраженность гендерных 
стереотипов

Гендерные стереотипы Хорошая 
работа

Легко  
поступить

Влияние 
семьи

Легко  
и комфортно 
учиться

У юношей более развито инженерное 
мышление

0,064** 0,050* 0,003 0,005

У юношей лучше математические  
способности

0,03 0,049* 0,080** 0,001

Девушки — прилежные учащиеся 0,048* 0,007 0,002 –0,013

Таблица 2. Корреляции Пирсона между факторами, отражающими 
причины выбора направления подготовки и выраженность гендерных 
стереотипов, отдельно для юношей и девушек

Юноши Хорошая 
работа

Легко  
поступить

Влияние 
семьи

Легко  
и комфортно 
учиться

У юношей более развито инженерное 
мышление

0,051 0,041 0,01 –0,005

У юношей лучше математические  
способности

0,078* 0,067* 0,031 0,008

Девушки —  прилежные учащиеся 0,074* 0,016 0,027 –0,003

Девушки Хорошая 
работа

Легко по-
ступить

Влияние 
семьи

Легко  
и комфортно 
учиться

5.4. Взаимо
связь причин 

выбора инженер-
но-технического 

направления подго-
товки и гендерных 

стереотипов

Примечание:  
* p < 0,05;  
** p < 0,01.
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Юноши Хорошая 
работа

Легко  
поступить

Влияние 
семьи

Легко  
и комфортно 
учиться

У юношей более развито инженерное 
мышление

0,059 0,059 0,013 –0,007

У юношей лучше математические спо-
собности

–0,02 0,031 0,131** –0,006

Девушки — прилежные учащиеся 0,028 0 –0,027 –0,017

В табл. 3 представлен регрессионный анализ, отражающий 
вклад гендерных стереотипов в объяснение причин выбора 
направления подготовки для всей выборки, а в табл. П4 в При-
ложении —  результаты регрессионного анализа отдельно для 
юношей и девушек. Модели, построенные на полной выбор-
ке, выявляют положительную взаимосвязь между привержен-
ностью стереотипам о лучших математических способностях и 
инженерном мышлении у юношей и выбором, обусловленным 
желанием получить хорошую работу. Также наблюдается стати-
стически значимая взаимосвязь между стереотипными пред-
ставлениями о гендерных различиях в математических способ-
ностях и влиянием семьи на выбор специальности. 

Таблица 3. Регрессионные коэффициенты (B(SE)) для моделей  
с зависимыми переменными — причина выбора специальности.  
Анализ на всей выборке

Хорошая  
работа

Легко  
поступить

Влияние  
семьи

Легко  
и комфортно 
учиться

Константа –0,22** (0,08) 0,19* (0,08) 0,14 (0,08) –0,08 (0,08)

Женский пол –0,04 (0,05) <0,01 (0,05) 0,07 (0,05) –0,07 (0,05)

Курс обучения  
(реф. — 1-й курс)

2-й курс –0,10 (0,06) 0,03 (0,06) 0,22*** (0,06) 0,12* (0,06)

3-й курс –0,01 (0,06) 0,07 (0,07) 0,14* (0,07) 0,10 (0,07)

4-й курс –0,25** (0,07) 0,04 (0,07) 0,15* (0,07) 0,16* (0,08)

5-й курс –0,40 (0,37) 0,01 (0,38) 0,37 (0,37) –0,32 (0,38)

Самооценка успева-
емости за предыду-
щий семестр (реф. — 
преимущественно 
удовлетворитель-
ные оценки)

Только отличные оценки 0,11 (0,10) –0,09 (0,11) –0,33*** (0,05) 0,12 (0,11)

Только ”отлично”  
и “хорошо”

0,09 (0,08) –0,11 (0,08) –0,27** (0,08) –0,01 (0,08)

Примечание:  
* p < 0,05;  
** p < 0,01.
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Хорошая  
работа

Легко  
поступить

Влияние  
семьи

Легко  
и комфортно 
учиться

В основном «отлично» 
и «хорошо», но были 
и удовлетворительные 
оценки

0,11 (0,08) –0,13 (0,08) –0,19* (0,08) 0,01 (0,08)

В основном «хорошо» 
и «удовлетворительно»

0,07 (0,08) –0,04 (0,09) –0,03 (0,08) 0,06 (0,09)

У юношей более разви-
то инженерное мыш-
ление

0,05* (0,02) 0,06* (0,03) 0,02 (0,03) <0,01 (0,03)

У юношей лучше мате-
матические способности

0,05* (0,02) 0,04 (0,02) 0,07** (0,02) <0,01 (0,02)

Девушки —  прилежные 
учащиеся

0,04 (0,02) 0,02 (0,02) 0,02 (0,02) –0,01 (0,02)

Удовлетворенность  
сделанным выбором

0,49*** (0,05) –0,29*** 
(0,05)

–0,25*** (0,05) 0,03 (0,05)

R2 0,079 0,030 0,047 0,007

На подвыборках регрессионные модели построены только 
для тех причин выбора специальности, относительно которых 
в предыдущем анализе установлена значимая взаимосвязь с 
гендерными стереотипами. Этот анализ показывает, что поло-
жительная взаимосвязь между приверженностью гендерным 
стереотипам и причиной «хорошая работа», обнаруженная на 
полной выборке, характерна именно для юношей, в то время 
как зависимость между влиянием семьи на выбор специально-
сти и стереотипными представлениями о математических спо-
собностях — для девушек (табл. П4 в Приложении).

Регрессионный анализ также выявил высокую корреляцию 
между причинами выбора направления подготовки и удовлет-
воренностью выбором образовательной программы. Выбор 
специальности, обусловленный желанием получить хорошую 
работу, положительно взаимосвязан с удовлетворенностью 
сделанным выбором, в то время как желание легко поступить 
и выбор, сделанный под влиянием семьи, негативно коррели-
руют с удовлетворенностью этим выбором. Далее мы рассмо-
трим гендерные различия в удовлетворенности сделанным вы-
бором и взаимосвязь ее с гендерными стереотипами.

В табл. 4 представлены данные об удовлетворенности юношей 
и девушек сделанным выбором вуза и направления подготов-
ки. Юноши значительно чаще, чем девушки (49% против 43%), 
выбрали бы ту же образовательную программу, на которой они 
учатся сейчас, если бы им снова пришлось выбирать вуз и на-
правление подготовки. 

5.5. Гендерные 
различия в удов-

летворенности 
выбором направ-

ления подготовки 
и роль гендерных 

стереотипов

Примечание.  
* p < 0,05;  
** p < 0,01;  
*** p < 0,001.  
В скобках указано 
стандартное отклоне-
ние для коэффици-
ента B.
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Таблица 4. Гендерные различия в удовлетворенности сделанным выбо-
ром вуза и направления подготовки (ꭓ2 = 11,636, df = 5, p < 0,05), %

Юноши Девуш-
ки

Учиться в том же вузе на том же направлении подготовки, на кото-
ром учусь сейчас

49 43

Учиться в том же вузе, в том же институте/факультете/школе, но на 
другом направлении подготовки

10 12

Учиться в том же вузе, но в другом институте/факультете/школе 9 9

Выбрать другой вуз для поступления 15 18

Вообще не поступать в вуз 6 4

Затрудняюсь ответить 12 14

Для более детального изучения гендерных различий в удов-
летворенности выбором образовательной программы построе-
ны три бинарные логистические регрессионные модели с зави-
симой переменной «удовлетворенность сделанным выбором»: 
на всей выборке и на подвыборках юношей и девушек (табл. 5). 
Так же как и описательные статистики, результаты регрессион-
ного анализа свидетельствуют, что девушки значительно реже 
удовлетворены сделанным ими выбором образовательной про-
граммы. Оценка удовлетворенности взаимосвязана с причи-
нами, по которым для поступления была выбрана инженерная 
специальность, и с самооценкой успеваемости в прошлом се-
местре. Выбор специальности, обусловленный желанием по-
лучить хорошую работу, положительно взаимосвязан с удов-
летворенностью сделанным выбором, в то время как выбор, 
сделанный из-за желания легко поступить или под влиянием 
семьи, имеет негативную корреляцию с удовлетворенностью. 
Студенты, высоко оценивающие свою успеваемость за про-
шлый семестр, с большей вероятностью выражают удовлетво-
ренность сделанным выбором образовательной программы. 

Приверженность гендерным стереотипам не коррелиру-
ет статистически значимо с удовлетворенностью выбором ин-
женерной специальности. В модели для всей выборки стати-
стическая значимость на уровне 0,05 наблюдается только для 
стереотипа «у юношей лучше математические способности», 
а на подвыборках юношей и девушек эта взаимосвязь оказа-
лась незначимой. Исходя из этих результатов, можно предпо-
ложить, что приверженность гендерным стереотипам не ока-
зывает негативного влияния на удовлетворенность выбором 
инженерного направления подготовки, в случае если этот вы-
бор уже совершен. Эта гипотеза требует проверки в будущих 
исследованиях. 
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Таблица 5. Коэффициенты (отношение шансов — odds ratio) для бинар-
ной регрессионной модели. Зависимая переменная — удовлетворен-
ность выбором образовательной программы. Анализ на всей выборке 
и отдельно для юношей и девушек

Вся выборка Юноши Девушки

Женский пол 0,747** — —

Причины поступления на специальность

Хорошая работа 1,720*** 1,854*** 1,600***

Легко поступить 0,716*** 0,717*** 0,708***

Влияние семьи 0,743*** 0,753*** 0,723***

Легко и комфортно учиться 1,033 1,044 1,011

Курс обучения (реф. — 1-й курс)

2-й курс 0,977 0,870 1,107

3-й курс 0,787 0,921 0,684

4-й курс 0,833 0,841 0,846

5-й курс 1,480 3,067 0,675

Самооценка успеваемости за предыдущий се-
местр (реф. — преимущественно удовлетвори-
тельные оценки)

Только отличные оценки 2,715*** 2,121* 3,869**

Только «отлично» и «хорошо» 2,595*** 2,122** 3,555***

В основном «отлично» и «хорошо», но были и 
удовлетворительные оценки

1,751** 1,828* 1,967*

В основном «хорошо» и «удовлетворительно» 1,411 1,701

У юношей более развито инженерное мышле-
ние

1,001 0,924 1,155

У юношей лучше математические способности 0,889* 0,900 0,915

Девушки — прилежные учащиеся 1,090 1,102 1,074

R2 Кокса и Снелла
R2 Нейджелкерка

0,132
0,177

0,140
0,186

0,133
0,179

Цель проведенного исследования — изучить различия между 
юношами и девушками в причинах выбора инженерно-техни-
ческого направления подготовки в вузе и роль гендерных сте-
реотипов в них. В результате анализа опросных данных, со-
бранных в одном из российских технических университетов, 
радикальных различий между юношами и девушками в причи-
нах, которыми они руководствовались при выборе инженерно-
го направления подготовки, не выявлено. Тем не менее имеют-
ся некоторые статистически значимые различия: девушки чаще 
указывают, что их выбор инженерно-технической специаль-
ности был случайным или что они поддались влиянию семьи. 

6. Дискуссия

Примечание.  
* p < 0,05;  
** p < 0,01;  
*** p < 0,001. 
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Юноши сравнительно чаще объясняют сделанный выбор тем, 
что данная профессия соответствует их способностям и что это 
уважаемая специальность. Полученные результаты согласуют-
ся с выводами предыдущих исследований о том, что девушки, 
несмотря на высокие результаты в точных науках, склонны со-
мневаться в своих способностях преуспеть в инженерии [Ceci, 
Williams, 2007; Stoet, Geary, 2018; Замятнина, 2017; Franceschini 
et al., 2014; Schuster, Martiny, 2017] и более подвержены влия-
нию родителей в выборе направления подготовки [Хасбулато-
ва, Смирнова, 2020].

В исследовательской литературе гендерный разрыв в кон-
тингентах студентов инженерно-технических направлений под-
готовки в основном объясняется действием гендерных стерео-
типов, поэтому на следующем этапе исследования оценивалась 
распространенность среди студентов-инженеров стереотипных 
представлений о том, что девушки и юноши различаются по 
уровню врожденных способностей к математике и инженерии 
и по подходу к обучению. Наиболее распространены среди сту-
дентов-инженеров стереотипные представления о том, что юно-
ши лучше понимают физические явления и законы и у них более 
развито техническое и логическое мышление, в то время как де-
вушки более аккуратны и усидчивы. Социальные стереотипы о 
лучших врожденных способностях юношей к обучению и работе 
в области инженерии оказались более популярными среди опро-
шенных студентов, чем представления об их более высоких ма-
тематических способностях. Многие из опрошенных студентов 
привержены стереотипам о гендерных различиях в стратегиях 
обучения как в школе, так и в университете, существование кото-
рых подтверждено эмпирически [Heyder, Kessels, 2015; McClowry 
et al., 2013; Jackson, Dempster, 2009]. Авторы выделяют мужской и 
женский стиль обучения. Мужской характеризуется как «дости-
жение без усилий» и предполагает, что юноши стремятся полу-
чить высокие оценки за счет своих высоких способностей, а не 
усердного труда. Именно такой стиль обучения приписывается 
образу «крутой маскулинности» [ Jackson, Dempster, 2009]. Жен-
ский стиль обучения — это усердная работа и прилежность. 

Следующим этапом работы стало выявление связи между 
приверженностью гендерным стереотипам и причинами вы-
бора направления подготовки. Обнаружено, что респонденты 
мужского пола, считающие, что у юношей более развиты мате-
матические способности и инженерное мышление, чаще выби-
рают инженерную специальность, рассчитывая на то, что она 
позволит им получить хорошую работу. В то время как девуш-
ки, приверженные стереотипам о лучших способностях к мате-
матике у мужчин, сравнительно чаще выбирают инженерную 
специальность под влиянием семьи. Таким образом, притом 
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что желание получить хорошую работу является преобладаю-
щей причиной выбора инженерно-технического направления 
подготовки как у девушек, так и у юношей, наличие гендерных 
стереотипов у девушек может негативно сказаться на выборе 
направления подготовки, делая его менее осознанным и более 
подверженным влиянию других людей. 

Судя по результатам опроса, девушки сравнительно мень-
ше удовлетворены сделанным выбором образовательной про-
граммы в области инженерно-технических наук. Данный ре-
зультат согласуется с выводами, полученными в нескольких 
зарубежных исследованиях [Beede et al., 2011; Ellis, Fosdick, 
Rasmussen, 2016]. Возможно, их меньшая удовлетворенность 
обусловлена тем, что они совершают выбор места обучения 
сравнительно менее осознанно и подвержены влиянию семьи. 

Таким образом, основываясь на результатах проведенно-
го исследования, можно предположить, что у девушек, оста-
новивших свой выбор на инженерном направлении подготов-
ки, приверженность гендерным стереотипам может негативно 
влиять на осознанность сделанного выбора и обусловливать 
неудовлетворенность сделанным выбором образовательной 
программы. Как следствие, могут возникать трудности в обу-
чении и нежелание завершать программу или работать по по-
лученной специальности. Данная гипотеза требует проверки, 
тем не менее можно сделать вывод, что меры по преодолению 
гендерного разрыва в контингентах инженерных вузов и в ин-
женерной профессии как таковой должны быть направлены не 
только на увеличение численности девушек, выбирающих ин-
женерную специальность. Девушки, уже выбравшие данное на-
правление подготовки, в силу действия гендерных стереотипов 
могут быть не уверены в правильности принятого решения. 
В заключительном разделе мы рассмотрим, какие меры могут 
быть предприняты для уменьшения негативного влияния ген-
дерных стереотипов на выбор девушками инженерно-техниче-
ских направлений подготовки.

Результаты проведенного анализа материалов опроса студен-
тов технического университета согласуются с выводами пре-
дыдущих зарубежных и отечественных исследований о нега-
тивном влиянии гендерных стереотипов на выбор девушками 
инженерно-технических направлений подготовки [Riegle-Cru-
mb et al., 2012; O’Dea et al., 2018; Stoet, Geary, 2018; Ceci, Williams, 
2010]. Поэтому можно утверждать, что практики преодоления 
гендерного разрыва в контингентах технических вузов должны 
быть направлены в первую очередь на борьбу с социальными 
стереотипами. Уже имеется успешный опыт применения в этих 

7. Выводы для 
образователь-
ной политики
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целях информирования девушек о гендерных стереотипах и их 
негативных последствиях [Weisgram, Bigler, 2007], укрепления 
уверенности девушек в своих способностях через продвижение 
определенных ролевых моделей успешных женщин-инженеров 
[ Jansen, Joukes, 2013], пропаганды важности и общественной по-
лезности инженерных профессий [Belanger, Diekman, Steinberg, 
2017], а также интервенций, направленных на развитие мыш-
ления роста (growth mindset) [Lee et al,. 2021]. 

Эффективность данных практик зависит от возрастного эта-
па, на котором девушки получают необходимую информацию 
о социальных стереотипах и проходят тренинги, а также от 
формата их проведения. Время обучения в старшей и средней 
школе представляется подходящим периодом для такого рода 
интервенций, поскольку к моменту окончания общего образо-
вания в основном завершается формирование идентичности и 
базовых представлений, влияющих на выбор направления обу-
чения [Kim, Sinatra, Seyranian, 2018; DeWitt, Archer, 2015]. В под-
ростковом возрасте формируются убеждения относительно соб-
ственных возможностей и принимаются решения, влияющие 
на выбор карьеры, именно на этом этапе девушкам будут по-
лезны мероприятия, нацеленные на повышение их уверенно-
сти, осознанности и осведомленности относительно карьеры в 
сфере STEM [Falco, Summers, 2019]. Эмпирически подтверждена 
эффективность как специальных учебных курсов и занятий в 
рамках школьной программы, так и внеучебной деятельности, 
в том числе летних лагерей и школ, музейных программ, обще-
ния с наставниками, с другими девушками, интересующимися 
STEM, и женщинами-исследователями, успешно работающими 
в этой сфере [Kim, Sinatra, Seyranian, 2018]. Знакомить учащих-
ся с инженерно-техническими специальностями целесообраз-
но и в более раннем возрасте, в частности в младшей школе, 
причем отдельные исследования показывают, что устойчивые 
целенаправленные вмешательства с целью пропаганды STEM в 
этот период оказывают более сильное положительное влияние 
на девочек, чем на мальчиков [Emembolu et al., 2020]. 

Родительские убеждения значимы для выбора направления 
подготовки, и, как показало исследование, они сильнее влияют 
на девушек. Семья крайне редко становится предметом внима-
ния и возможным средством привлечения девушек к обучению 
в STEM-направлениях. Школам и учителям необходимо сотруд-
ничать с родителями учащихся, организовывая различные ме-
роприятия и реализуя специальные программы, повышающие 
осведомленность и позитивное отношение родителей к постро-
ению их детьми карьеры в области STEM и обучающие их спо-
собам донести важность и полезность соответствующей пред-
метной области до их детей [Šimunović, Babarović, 2020].
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Полученные в данном исследовании данные свидетельству-
ют о том, что приверженные гендерным стереотипам относи-
тельно способностей к математике и техническим дисциплинам 
девушки, выбравшие тем не менее инженерно-технические на-
правления подготовки, испытывают сложности во время обу-
чения в университете и меньше других девушек удовлетворе-
ны сделанным выбором. Таким образом, интервенции важны 
не только в школе, но и в вузе. Они могут быть направлены на 
создание позитивного климата в учебной аудитории путем пре
одоления гендерных стереотипов у преподавателей и студен-
тов мужского пола и соответствующей перестройки их поведе-
ния [Bennett, Sekaquaptewa, 2014; Carnes et al., 2015] или путем 
формирования женских малых учебных групп для обучения ин-
женерии [Inzlicht, Ben-Zeev, 2000; Dasgupta, Scircle, Hunsinger, 
2015; Ballen et al., 2019]. 

Короткие или разовые акции могут способствовать повы-
шению привлекательности инженерных направлений обуче-
ния для девушек, но для преодоления гендерного разрыва в 
контингентах технических вузов их недостаточно. Необходимы 
более долгосрочные и повторяемые мероприятия, а также ре-
визия учебных планов и материалов с целью исключить прояв-
ление в них гендерных стереотипов [Prieto-Rodriguez, Sincock, 
Blackmore, 2020]. Такие программы возможны только при под-
держке движения к гендерному паритету на уровне государства 
и создании национальных программ, направленных на пре
одоление стереотипных представлений о лучших способностях 
мужчин к математике и инженерным наукам и на повышение 
интереса девочек к точным наукам и укрепление их уверенно-
сти в своих способностях.

Исследование выполнено на средства гранта Российского научного фон-
да № 22-28-00882 (https://rscf.ru/project/22-28-00882/).

Данные собраны в рамках исследования «Мониторинг студенческого 
опыта» консорциума «Доказательная цифровизация для успеха студен-
тов» (https://edtechdata.ru/conso). Выражаем особую благодарность ко-
ординаторам данного исследования в вузах — участниках консорциума: 
Т.Ю. Аполлоновой (Ярославский государственный технический универси-
тет), Ю.А. Цофиной (Ярославский государственный университет  
имени П.Г. Демидова), К.Н. Лях (Новосибирский государственный техни-
ческий университет), К.В. Мертинс (Томский политехнический универси-
тет), О.В. Шулежко (Ульяновский государственный педагогический уни-
верситет имени И.Н. Ульянова), К.Н. Захарьину (Сибирский федеральный 
университет), Н.Н. Загриценко (Южный федеральный университет),  
Е.А. Ледкову и Н.Ю. Тутыхину (Дальневосточный федеральный универси-
тет).

Авторы также выражают благодарность Н. Лебедевой, научному  
сотруднику Казанского федерального университета, автору утвержде-
ний опросника о качествах, присущих мужчинам и женщинам.
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Таблица П1. Факторные нагрузки для факторов, отражающих причины 
выбора направления подготовки

Хорошая 
работа

Легко по-
ступить

Влияние 
семьи и 
окруже-
ния

Легко 
и ком-
фортно 
учиться

Она соответствует вашим способностям 0,256 –0,125 –0,481 0,451

Она позволит получить интересную и разно-
образную работу

0,5 –0,212 –0,28 –0,013

Она позволит иметь хорошее социальное 
обеспечение на работе

0,625 0,024 0,035 –0,095

Она позволит иметь хорошие условия труда 0,681 –0,034 0,032 0,054

Она позволит иметь удобный график ра-
боты

0,549 –0,036 –0,076 0,245

Она дает возможность хорошо зарабатывать 0,729 –0,144 0,047 –0,055

Она дает возможность легко найти работу 0,542 –0,011 0,149 0,168

Она дает возможность карьерного роста 0,678 –0,04 –0,001 –0,027

Это уважаемая специальность 0,559 –0,01 0,091 –0,211

По этой специальности легко учиться –0,04 0,172 0,024 0,695

По этой специальности работает кто-то из 
родственников, знакомых

0,175 –0,037 0,441 0,045

На эту специальность было легче поступить –0,132 0,781 0,033 0,004

По этой специальности невысокая плата за 
обучение или бесплатное обучение

0,098 0,615 –0,025 0,155

Выбрал(а) по совету родителей, друзей, 
школы

0,026 0,076 0,707 0,079

За компанию с друзьями –0,083 –0,081 0,348 0,473

Подавал(а) еще на другие специальности, 
но удалось поступить только на эту

–0,17 0,701 0,062 –0,087

Таблица П2. Факторные нагрузки для факторов, отражающих  
выраженность гендерных стереотипов

Выраженность гендерных стереотипов

У юношей лучше 
развито инженер-
ное мышление

У юношей лучше 
математические 
способности

Девушки —  бо-
лее прилежные 
учащиеся

(Кто на ваш взгляд…) юноши 
способнее в изучении матема-
тики

0,403 0,592 0,029

(Ваши преподаватели счита-
ют…) юноши способнее в изуче-
нии математики

–0,059 0,802 0,076

(Ваши одногруппники счита-
ют…) юноши способнее в изуче-
нии математики

0,15 0,804 0,051

Приложение
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Выраженность гендерных стереотипов

У юношей лучше 
развито инженер-
ное мышление

У юношей лучше 
математические 
способности

Девушки —  бо-
лее прилежные 
учащиеся

Способности к пониманию фи-
зических явлений и законов 
(мужчины лучше)

0,568 0,148 0,456

Логическое мышление (мужчи-
ны лучше)

0,743 0,042 0,157

Техническое мышление (мужчи-
ны лучше)

0,652 0,115 0,478

Способность к напряженной  
умственной работе (мужчины 
лучше)

0,67 0,132 –0,177

Аккуратность (женщины лучше) 0,194 0,062 0,72

Усидчивость (женщины лучше) –0,064 0,028 0,795

Таблица П3. Распространенность гендерных стереотипов относительно 
способностей к разным видам деятельности среди юношей и девушек

    Точно 
мужчи-
нам

Скорее 
мужчи-
нам

Одинако-
во и муж-
чинам, 
и женщи-
нам

Скорее 
женщи-
нам

Точ-
но 
жен-
щи-
нам

Способности к математике
ꭓ2 = 43,756, df = 4, p < 0,001

Юноши 6 25 67 3 0

Девушки 2 16 78 4 0

Способности к изучению языков
ꭓ2 = 7,851, df = 4, p = 0,097

Юноши 1 2 69 25 3

Девушки 0 2 74 23 2

Способности к пониманию фи-
зических явлений и законов
ꭓ2 = 35,333, df = 4, p < 0,001

Юноши 10 42 46 1 0

Девушки 4 40 56 1 1

Способности к художественному 
творчеству
ꭓ2 = 6,696, df = 4, p = 0,153

Юноши 1 1 61 32 5

Девушки 0 1 64 31 4

Аккуратность
ꭓ2 = 5,198, df = 4, p = 0,268

Юноши 1 1 44 45 10

Девушки 0 1 42 45 12

Логическое мышление
ꭓ2 = 270,925, df = 4, p < 0,001

Юноши 20 34 45 1 0

Девушки 2 19 70 7 2

Техническое мышление
ꭓ2 = 85,792, df = 4, p < 0,001

Юноши 19 45 36 0 0

Девушки 6 41 52 0 0

Способность придумывать но-
вые идеи
ꭓ2 = 76,298, df = 4, p < 0,001

Юноши 6 11 79 5 1

Девушки 1 5 83 10 1

Усидчивость
ꭓ2 = 19,126, df = 4, p = 0,001

Юноши 3 6 58 27 6

Девушки 1 4 55 33 7
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    Точно 
мужчи-
нам

Скорее 
мужчи-
нам

Одинако-
во и муж-
чинам, 
и женщи-
нам

Скорее 
женщи-
нам

Точ-
но 
жен-
щи-
нам

Способность к напряженной ум-
ственной работе
ꭓ2 = 59,224, df = 4, p < 0,001

Юноши 7 13 74 5 1

Девушки 2 7 81 8 2

Таблица П4. Коэффициенты (нестандартизированный коэффициент B 
и в скобках стандартное отклонение SE) для линейных регрессионных 
моделей с зависимыми переменными — причина выбора специаль-
ности. Анализ на подвыборках (отдельно для мужчин и женщин)

Хорошая работа Влияние семьи

Юноши Девушки Юноши Девушки

Константа –0,25** 
(0,10)

–0,24 
(0,12)

0,08 
(0,10)

0,30* 
(0,13)

Курс обучения (реф. —  1-й курс)

2-й курс –0,06 
(0,08)

–0,15 
(0,08)

0,23** 
(0,08)

0,21* 
(0,08)

3-й курс –0,04 
(0,10)

0,01 
(0,09)

0,20* 
(0,10)

0,07 
(0,09)

4-й курс –0,25* 
(0,11)

–0,27** 
(0,10)

0,38** 
(0,11)

–0,04 
(0,10)

5-й курс –0,67 
(0,50)

–0,03 
(0,54)

0,04 
(0,50)

0,78 
(0,56)

У юношей более развито инженерное мыш-
ление

0,05 
(0,03)

0,05 
(0,04)

0,01 
(0,03)

0,05 
(0,04)

У юношей лучше математические способности 0,08* 
(0,03)

<0,01 
(0,03)

0,04 
(0,03)

0,12*** 
(0,03)

Девушки —  прилежные учащиеся 0,06 
(0,03)

0,01 
(0,03)

0,03 
(0,03)

<0,01 
(0,03)

Удовлетворенность сделанным выбором 0,57*** 
(0,07)

0,41*** 
(0,07)

–0,22** 
(0,07)

–0,28*** 
(0,07)

Самооценка успеваемости за предыдущий семестр (реф. —  преимущественно  
удовлетворительные оценки)

Только отличные оценки 0,19 
(0,15)

0,04 
(0,16)

–0,33* 
(0,15)

–0,34* 
(0,16) 

Только «отлично» и «хорошо» 0,07 
(0,11)

0,12 
(0,13)

–0,32** 
(0,11)

–0,25 
(0,13)

В основном «отлично» и «хорошо», но были  
и удовлетворительные оценки

0,03 
(0,11)

0,19 
(0,13)

–0,15 
(0,11)

–0,24 
(0,13)

В основном «хорошо» и «удовлетворительно» 0,08 
(0,11)

0,06 
(0,14)

0,01 
(0,11)

–0,11 
(0,13)

R2 0,099 0,067 0,050 0,061

Примечание. 
* p < 0,05;  
** p < 0,01;  
*** p < 0,001.  
В скобках указано 
стандартное отклоне-
ние для коэффици-
ента B.
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В условиях обилия и доступности различной информации, в том числе благо-
даря распространению электронных устройств и интернета, человеку необ-
ходимо уметь эффективно ориентироваться в информационном поле, оцени-
вать информацию, делать собственные выводы на ее основе и использовать 
аргументы при принятии решений. Поэтому одной из ключевых компетен-
ций современного человека, обеспечивающих его успешность в профессио-
нальной и повседневной жизни, становится критическое мышление. 

Авторы оценивают теоретическую возможность измерения сложного ла-
тентного конструкта «критическое мышление в онлайн-среде» с помощью 
методологии Evidence-Centered Design. Она позволяет выстроить цепочку ар-
гументов, обосновывающих вывод об уровне развития критического мышле-
ния у респондента, и тем самым обеспечить справедливость процесса оцен-
ки. Оценивание выстраивается от теоретических предположений о природе 
конструкта к поиску эмпирических свидетельств — наблюдаемых в процес-
се тестирования действий, позволяющих сделать обоснованные выводы о 
респондентах.

Предложена теоретическая рамка оценивания критического мышления в 
онлайн-среде для студентов вузов и ее операционализация через релевант-
ное наблюдаемое поведение целевой аудитории, позволяющая получить 
валидные данные относительно выраженности критического мышления. 
Тем самым сделан первый шаг к созданию русскоязычного инструмента для 
оценки критического мышления с подтвержденным психометрическим ка-
чеством. Ключевой особенностью инструмента является то, что студент ра-
ботает не в симулированной среде, где источники информации подбирают-
ся разработчиками, а в открытой онлайн-среде и может пользоваться любы-
ми доступными материалами для решения поставленной задачи. 
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Today critical thinking is one of the key competencies of the modern world. 
The abundance and availability of various information (in particular due to the 
spread of electronic devices and the Internet) suggest that people, regardless of 
age, need to be able to effectively navigate and evaluate information, draw their 
own conclusions and use arguments when making decisions. Research of criti-
cal thinking in terms of the possibilities of its evaluation and development be-
gan more than 60 years ago and has a wide and heterogeneous field of theore-
tical approaches.

In this article, we explore the theoretical possibility of measuring the com-
plex latent construct “critical thinking in an online environment” using the Evi-
dence-Centered Design (ECD) methodology. It allows one to build a chain of ar-
guments that substantiate the conclusion about the level of critical thinking de-
velopment in the respondent and thereby ensure the fairness of the assessment 
process. The measurement goes from theoretical assumptions about the nature 
of the construct to the search for empirical evidence — observable actions in the 
testing process, allowing to draw reasonable conclusions about the respondents.
The result of the work is a theoretical framework for assessing critical thinking in 
an online environment for university students and its operationalization through 
the relevant observed behavior of the target audience, which allows obtaining va-
lid data on the severity of critical thinking. This is the first step to create an ins-
trument in Russian with a confirmed psychometric quality. The key feature of the 
tool is that the student does not work in a simulated environment where infor-
mation sources are selected by developers, but in an open online environment, 
therefore, he can use any available materials to solve the task.

universal competencies; critical thinking; higher education; Evidence-Centered 
Design; computer-based testing assessment; online environment.
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Критическое мышление — одна из компетенций, которые отно-
сят к ключевым навыкам XXI в. [Griffin, Care, 2014]. Особую зна-
чимость оно приобретает при решении задач в онлайн-среде. 
Чтобы продуктивно работать в условиях колоссальных объе-
мов информации из интернета, наслоения потоков сведений из 
разнообразных источников и вместе с тем легкости поиска и от-
сутствия системной работы с первоисточниками, необходимы 
навыки анализа информации, вынесения валидных суждений, 
установления причинно-следственных связей. При этом чело-
век должен быть способен судить о достоверности информа-
ции: искаженная или ложная информация, в том числе фейко-
вые новости, может вызвать раздражение — а может и ввести 
в заблуждение небольшое сообщество или население целой 
страны [Beer de, Matthee, 2021; Khan, 2020; Probierz, Stefański, 
Kozak, 2021]. Перед системой образования встает задача фор-
мирования и оценивания критического мышления. 

Данное исследование посвящено оцениванию критическо-
го мышления у студентов вузов. Коллектив под руководством 
И. Углановой в последние годы ведет аналогичные разработ-
ки на уровне школьного образования [Угланова, Брун, Васин, 
2018; Угланова, Орел, Брун, 2020; Угланова, Погожина, 2021]. 

На уровне высшего образования критическое мышление 
является одной из универсальных компетенций, зафиксиро-
ванных во ФГОС ВО1. Универсальные компетенции в бакалав-
риате — это перечень из десяти компетенций, которые должны 
формироваться у всех студентов на этой ступени образования, 
независимо от специализации. Системное и критическое мыш-
ление (УК-1) определяется в этом перечне как способность «осу-
ществлять поиск, критический анализ и синтез информации, 
применять системный подход для решения поставленных за-
дач»2. Таким образом, система образования берет на себя обя-
зательство формировать критическое мышление — а значит, 
нуждается в независимых инструментах его оценки, чтобы под-
твердить заявленный результат.

	 1	 Министерство образования и науки РФ (2018) ФГОС ВО — бакалавриат. 
https://fgosvo.ru/fgosvo/index/24/28

	 2	 Критическое и системное мышление не являются синонимами, однако по 
каким-то причинам составители ФГОС объединили их в единую компе-
тенцию.
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Сформированность критического мышления стала сегод-
ня одним из главных запросов работодателей к сотрудникам, 
в том числе к выпускникам вузов [Степашкина, Суходолин, Гу-
желя, 2022]. Исследование требований к должностям, собран-
ных в системе O*Net3, показало, что критическое мышление 
наравне с навыками коммуникации высоко ценится работода-
телями в самых разных сферах [Carnevale, Smith, 2013]. Критиче-
ское мышление (или его аналоги) входит во все универсальные 
модели компетенций, разработанные ведущими консалтинго-
выми компаниями. На основании этих моделей организации 
принимают кадровые решения — о приеме на работу, продви-
жении по службе, о предоставлении обратной связи сотрудни-
кам. В моделях используются разные названия для близких по 
содержанию компетенций, которые можно отнести к критиче-
скому мышлению. Так, в модели Р. Бояциса [2008] эта компе-
тенция выступает под названиями «логическое мышление» и 
«концептуализация». Логическое мышление определяется как 
мыслительный процесс, в котором человек размещает собы-
тие в причинной последовательности, базирующейся на вос-
приятии серии причинно-следственных связей. Концептуали-
зацией называется процесс мышления, при котором человек 
определяет или распознает паттерны в информации. В моде-
ли Л. Спенсера и С. Спенсер в кластер ключевых компетенций 
мышления входят аналитическое и концептуальное мышление. 
Аналитическое мышление представляет собой систематизиро-
ванную организацию частей проблемы или ситуации, прове-
дение систематических сравнений свойств или характеристик, 
рациональную расстановку приоритетов, определение времен-
ной последовательности, причинных взаимоотношений. Кон-
цептуальное мышление — это понимание ситуации или проб
лемы путем объединения частей, взгляда на картину событий 
в целом [Спенсер, Спенсер, 2005]. Аналогичные по содержанию 
компетенции присутствуют и в других современных моделях: 
«Двадцать граней» (системность мышления) [Симоненко, 2012], 
WAVE («исследует варианты решений») [Kurz, 2009], Great-8 (ана-
литические и интерпретационные способности) [Bartram, 2005] 
и др. Содержательный анализ упомянутых компетенций пока-
зывает, что все они достаточно близки по содержанию, фоку-
сируются на работе с информацией, анализе, поиске причин-
но-следственных связей, предполагают способность анализа, 
выбора, сравнения, интерпретации и вынесения суждений4. 

	 3	 Открытая база данных, в которой хранятся описания должностей и тре-
бования к кандидатам. https://www.onetonline.org/

	 4	 Горбунова А.В. (2012) Исследование ключевых компетенций менеджеров 
высшего и среднего звена в России. Выпускная квалификационная ра-
бота (магистерская диссертация). М.: Институт образования НИУ ВШЭ.
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Таким образом, содержание компетенций, входящих в универ-
сальные модели, которые используются для принятия кадро-
вых решений в бизнес-организациях, свидетельствует о том, 
что критическое мышление и близкие ему компетенции явля-
ются одним из наиболее важных критериев для принятия ка-
дровых решений в бизнес-среде.

Для оценки критического мышления как у студентов вузов, 
так и у взрослого населения разработано много диагностиче-
ских инструментов. Однако большинство из них — англоязыч-
ные и требуют больших затрат на адаптацию и апробацию. Рус-
скоязычных инструментов для оценки критического мышления 
очень мало, а информация об их качестве и психометрических 
характеристиках практически отсутствует [Корешникова, Фру-
мин, Пащенко, 2020].

Цель настоящей статьи — представить теоретическую рам-
ку оценивания критического мышления в онлайн-среде для сту-
дентов вузов как первый шаг к созданию инструмента на рус-
ском языке с подтвержденным психометрическим качеством.

Исследования критического мышления опираются на долгую 
философскую традицию изучения познания. В качестве основ-
ных качеств критически мыслящего человека в этой парадиг-
ме выступают обоснованность суждений, целенаправленность 
мыслительных процессов, рефлексия субъекта и следование 
правилам формальной логики (например, [Paul, Elder, 2011]). 
Большинство исследователей, работающих в рамках философ-
ской традиции, сходятся во мнении: о наличии критического 
мышления можно судить по способности человека принять ра-
циональное, осознанное решение о том, что делать или чему 
верить [Ennis, 1993; Hitchcock, 2020; Norris, 1985].

Р. Эннис определяет критическое мышление как обосно-
ванное рефлексивное мышление, направленное на определе-
ние того, чему верить, а чему нет [Ennis, 1993]. В качестве его 
составляющих он выделяет оценку достоверности источников, 
идентификацию различных типов высказываний, навык зада-
вать уточняющие вопросы и т.д. — всего десять мыслительных 
операций. П. Фачоне, который вместе с пулом экспертов разра-
батывал определение критического мышления для использова-
ния в нормативных документах и оценки прогресса его разви-
тия у студентов вузов, использует тот же принцип и определяет 
критическое мышление как «целенаправленное, саморегулиру-
емое суждение, которое результирует в интерпретации, анали-
зе, оценке, логическом выводе и объяснении доказательных, 
концептуальных, методологических и контекстуальных пред-
положений, на которых основывается это суждение» [Facione, 
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1990]. Составляющими критического мышления, по П. Фачо-
не, являются категоризация типов высказывания, оценка, ло-
гический вывод, объяснение и т.д. — всего шесть мыслитель-
ных операций. 

В рамках философского подхода в последнее время приоб-
ретают популярность обобщающие концепции, главная задача 
которых — вычленить составляющие критического мышления, 
общие для разных авторов, и попытаться создать консенсус-
ную рамку. Один из примеров такого подхода — перечень со-
ставляющих критического мышления, предложенный Э. Лай 
[Lai, 2011]. Она выделяет четыре компонента, общих для раз-
ных описаний этого конструкта:  1) анализ аргументов, выска-
зываний, свидетельств; 2) способность сделать вывод, исполь-
зуя индукцию или дедукцию; 3) оценка и вынесение суждения; 
4) принятие решений или решение проблем.  

К такому же обобщающему типу определений критического 
мышления относится модель, предложенная Л. Лью и ее колле-
гами [Liu, Frankel, Roohr, 2014]. Существенное отличие этой мо-
дели от других обобщающих концепций состоит в том, что она 
базируется не только на теоретических представлениях, но и 
на эмпирических результатах. В этой модели выделяются три 
составляющих критического мышления: аналитический ком-
понент (оценка надежности источников, релевантности аргу-
ментов, поиск альтернативных мнений и точек зрения), синте-
тический компонент (логический вывод, оценка последствий, 
построение собственной структуры аргументов) и общий ком-
понент (построение причинно-следственных связей и оценка 
альтернативных объяснений). Эта модель легла в основу теста 
HEIghten Critical Thinking Assessment, использующегося для оцен-
ки критического мышления студентов вузов.

Первые попытки осмыслить место и роль критического мыш-
ления в исследованиях и практике образования были пред-
приняты около 100 лет назад.  Американский философ и педагог 
Д. Дьюи считал, что рефлексивное мышление (в современном 
понимании  — критическое) должно стать основой обучения 
[Kennedy, Fisher, Ennis, 1991]. Д. Дьюи определял рефлексивное 
мышление следующим образом: «активное, настойчивое и ак-
куратное рассмотрение обоснованности убеждения или априор-
ных форм знания в свете тех оснований, которые их поддержи-
вают, а также выводов, которые из них следуют» [Dewey, 1909].

Идеи Дьюи легли в основу разработок таксономий учебных 
целей, включающих критическое мышление и его отдельные 
компоненты. В частности, в таксономии Б. Блума выделяются 
шесть уровней образовательных целей, различающихся глу-
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биной освоения материала: знание, понимание, применение, 
анализ, синтез и оценка [Seaman, 2011]. Последние три уровня 
являются составляющими критического мышления. Анализ по-
зволяет не просто применить конкретные знания, но и выде-
лить паттерны или алгоритмы, подходящие для решения зада-
чи. Синтез — логическая операция, лежащая в основе вывода, 
она помогает выстроить систему, обобщающую и объясняю-
щую различные факты. Оценка дает возможность выносить су-
ждения о значимости и ценности идей, методов или явлений. 

В отечественной педагогике проблемы развития мышле-
ния в школе рассматривал, в частности, П.П. Блонский [Блон-
ский, 1935]. Он считал необходимым добиться формирования 
у учащегося критического отношения уже к концу «централь-
ной части» школьного курса. Ребенок овладевает критическим 
мышлением, когда имеет возможность видеть реакции учите-
ля на распространяемые слухи или непроверенные высказыва-
ния ученика. Учитель может способствовать развитию у ребен-
ка критического мышления, обучая его наблюдать, не спешить 
с выводами, относиться критично даже к своим мыслям, соби-
рать как можно больше фактов, подтверждающих или опро-
вергающих полученную информацию, а также объясняя ему 
основы каузального анализа. По Блонскому, о полноценном 
развитии критического мышления можно говорить к концу  
обучения в школе. Этот вывод согласуется с концепцией разви-
тия мышления Ж. Пиаже [2008], согласно которой переход к ста-
дии формальных операций, представляющей собой этап наибо-
лее полного развития мышления, начинается не ранее 12 лет у 
наиболее развитых детей [ Jackson, 1965; Lovell, 1961].

Д.Б. Эльконин [1971] отмечал, что к концу обучения в на-
чальной школе формируется словесно-логический тип мышле-
ния, а также теоретический — если в обучении были исполь-
зованы структурные единицы теоретического обобщения по 
В.В. Давыдову [1996]. Эти типы мышления предшествуют фор-
мированию критического и служат его основой.

Психологическая традиция исследования критического мыш-
ления, в отличие от философской и образовательной, состо-
ит в изучении протекания мыслительных процессов и поведе-
ния критически мыслящего субъекта в действительности, а не 
в идеальных условиях [Lai, 2011; Sternberg, 1986]. Определения 
критического мышления, предлагаемые когнитивными психо-
логами, основаны на наблюдаемом поведении как свидетель-
стве критического мышления. Также учитываются средовые 
факторы и личностные особенности субъекта мышления. На-
блюдаемые свидетельства, проявления критического мышле-
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ния могут не охватывать всего конструкта критического мыш-
ления и репрезентировать только его часть. 

Одна из наиболее известных психологических операциона-
лизаций критического мышления предложена Р. Штернбергом. 
Он приводит следующее определение: «критическое мышле-
ние включает мыслительные процессы, стратегии и репрезен-
тации, которые используются людьми для того, чтобы прини-
мать решения, решать проблемы и узнавать новые концепты» 
[Sternberg, 1986]. Р. Штернберг выделяет следующие компонен-
ты критического мышления:

•	 метакомпонент — процессы высокого порядка, связанные 
с планированием того, что нужно сделать, мониторингом 
хода исполнения и оценкой того, что было сделано; 

•	 компонент мыслительного действия — процессы, «обслужи-
вающие» инструкции, поступившие от метакомпонента: ин-
дукция, дедукция, пространственная визуализация и проч.; 

•	 компонент знаний — процессы, используемые для позна-
ния новых концептов, процедур. 

Значимым с точки зрения определения критического мыш-
ления является суждение Э.В. Ильенкова, который отмечал, что 
«мышление <...> есть не что иное, как способность (умение) об-
ходиться с каждым предметом умно, т.е. в соответствии с его 
собственной природой» [Ильенков, 2002. С. 86]. Опираясь на 
работы Э.В. Ильенкова [1974; 1979], В.В. Давыдов разрабатывал 
содержание понятия «диалектическое мышление», близкого 
рассматриваемому в статье конструкту. Диалектическое мыш-
ление, по Давыдову, — это мышление, анализирующее разви-
тие целого на основе внутреннего противоречия. Для развора-
чивания мыслительного процесса в каждом конкретном случае 
необходимо найти исходное ключевое отношение (противоре-
чие), которое порождает по мере становления все многообра-
зие содержания [Давыдов, 1972].

В отечественной психологии существует несколько поня-
тий, близких к «критическому мышлению», однако не иден-
тичных ему. Одно из таких понятий — критичность мышления.

Критичность — это одно из свойств нормальной психиче-
ской деятельности, способность осознавать свои ошибки, уме-
ние оценивать свои мысли, взвешивать доводы «за» и «против» 
и подвергать свои гипотезы всесторонней проверке [Рубин-
штейн, 2002; Теплов, 1946]. По Б.В. Зейгарник [1986], критич-
ность состоит в умении обдуманно действовать, проверять и 
исправлять свои действия в соответствии с условиями реаль-
ности. Нарушения критичности мышления — один из призна-
ков расстройства психики, проявляющийся в утрате контроля 
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над интеллектуальными процессами, поэтому эксперименталь-
но они исследовались в основном в клинической психологии.

Из приведенных определений критичности мышления 
очевидно, что это понятие у Б.М. Теплова, Л.С. Рубинштейна 
и Б.В.  Зейгарник сходно с нашим пониманием критического 
мышления. Для критичности характерна направленность мыс-
лительной деятельности на самого субъекта этой деятельно-
сти. Л.С. Рубинштейн писал, что «возможность осознать свою 
ошибку является привилегией мысли как сознательного про-
цесса»; «критичность  — существенный признак зрелого ума. 
Некритический, наивный ум легко принимает любое совпа-
дение за объяснение, первое подвернувшееся решение — за 
окончательное. Критический ум тщательно взвешивает все 
доводы ˮзаˮ и ˮпротивˮ своих гипотез и подвергает их всесто-
ронней проверке» [Рубинштейн, 2002]. Таким образом, в пси-
хологических, как и в философских, теориях мышления учиты-
ваются и когнитивный, и регуляторный аспекты мыслительного 
процесса. 

Большинство стандартизированных методик для оценки 
критического мышления созданы на основе философского под-
хода, среди них California Critical Thinking Skills Test (CCTST), Cor-
nell Critical Thinking Test (CCTT), Ennis — Weir Critical Thinking Essay 
Test (EWCTET), HEIghten Critical Thinking Assessment. Философы, 
занимающиеся изучением критического мышления, рассма-
тривают его с точки зрения идеальных свойств, что позволяет 
выделить четкую теоретическую структуру исследуемого кон-
структа. Именно поэтому разработчики оценочных инструмен-
тов опираются преимущественно на эту традицию исследова-
ний критического мышления. В образовательной традиции 
наибольшее внимание уделяется формированию критическо-
го мышления, однако менее проработанной остается теорети-
ческая рамка конструкта. Определения критического мышле-
ния в рамках психологического подхода отличаются глубокой 
теоретической проработкой и ориентацией на описание и объ-
яснения глубинных процессов, определяющих критическое 
мышление, но в меньшей степени ориентированы на созда-
ние массовых оценочных инструментов.

С ростом востребованности навыков критического мышления 
в современном обществе увеличивается и количество инстру-
ментов измерения. Рассмотрим инструменты, созданные для 
студентов вузов и колледжей, с подтвержденной валидностью 
и надежностью получаемых результатов.

Один из первых стандартизированных тестов критическо-
го мышления, широко используемый до сих пор, — тест крити-

2. Инструменты 
измерения 

критического 
мышления
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ческого мышления Уотсона — Глейзера (Watson — Glaser Critical 
Thinking Appraisal tool, WGCTA) [Watson, Glaser, 1980]. В его осно-
ве лежит представление о критическом мышлении как о спо-
собности выявлять и анализировать проблемы, а также искать 
и оценивать необходимую информацию для того, чтобы прий
ти к искомому выводу. Первая версия теста появилась в 1960 г., 
в дальнейшем он многократно изменялся и модифицировал-
ся. В 2011 г. разработана компьютерная адаптивная версия те-
ста. Исследователи отмечают высокую дискриминативность за-
даний, большой банк заданий, высокий уровень надежности 
полных форм теста, значимый уровень прогностической валид-
ности. Тем не менее тест не лишен недостатков: для него харак-
терна низкая конструктная валидность, связанная с недочетами 
инструкций к заданиям [Possin, 2014], недостаточная внутрен-
няя согласованность некоторых субшкал [Bernard et al., 2008]. 

У истоков создания теста Корнелла (Cornell Critical Thinking 
Test, CCTT) [Ennis, Millman, Tomko, 2005] и теста-эссе Энниса — 
Вейра (Ennis — Weir Critical Thinking Essay Test, EWCTET) [Ennis, 
Weir, 1985] стоял известный исследователь критического мыш-
ления в рамках философского подхода Р. Эннис. Показатели на-
дежности теста Корнелла варьируют от 0,67 до 0,90. Тест-эссе 
Энниса — Вейра состоит из девяти открытых вопросов и сфо-
кусирован на оценке общих навыков аргументации. В отличие 
от тестов с множественным выбором, он позволяет студентам 
обосновывать свои ответы. CCTT основан на представлении о 
критическом мышлении как рефлексивном и разумном умоза-
ключении, сосредоточенном на том, во что верить или что де-
лать [Ennis, 1993], а в EWCTET авторы акцентируют внимание на 
творческом аспекте критического мышления, учитывая разра-
ботки Энниса и определяя конструкт как способность челове-
ка оценить аргумент и сформулировать в письменном виде от-
ветный. Главным недостатком теста-эссе стала необходимость 
привлекать экспертов для оценки открытых ответов.

В основу Калифорнийского теста критического мышления 
(California Critical Thinking Skills Test, CCTST) легли разработки еще 
одного представителя философской традиции в исследовании 
критического мышления — П. Фачоне. Согласно концептуали-
зации, сформулированной группой из 46 национальных экс-
пертов, критическое мышление представляет собой целена-
правленное, саморегулирующееся суждение, которое приводит 
к интерпретации, анализу, оценке и выводу, а также к объ-
яснению доказательных, концептуальных, методологических, 
критериологических или контекстуальных соображений, на 
которых основано это суждение [Facione, 1990]. Исследования 
подтвердили высокую надежность CCTST: она варьирует в за-
висимости от версии теста от 0,7 до 0,84 [Behar-Horenstein, Niu, 
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2011], однако недостатком теста является неоднозначность фор-
мулировок: в зависимости от их трактовки может быть несколь-
ко правильных ответов, что негативно сказывается на качестве 
результатов измерения [Fawkes et al., 2005]. 

Совет по оказанию помощи в образовании (Council for Aid 
to Education, CAE) в США разработал инструмент Collegiate Lear-
ning Assessment (CLA), а также его усовершенствованную версию 
CLA+ [Aloisi, Callaghan, 2018] для оценки критического мышле-
ния в формате оценивания деятельности. Инструмент может 
быть использован и для индивидуального оценивания с целью 
предоставления учащемуся обратной связи об уровне разви-
тия его навыков критического мышления и письменной ком-
муникации, и для оценки эффективности учебных программ 
факультета/университета при аккредитации и для отчетности. 
При этом исследователи отмечают недостаточную надежность 
теста: на индивидуальном уровне он непригоден для того, что-
бы делать выводы об изменениях в уровне критического мыш-
ления учащихся [Ibid.], а на институциональном уровне его 
нельзя использовать для принятия решений с высокими став-
ками [Steedle, 2012]. 

Относительно недавно компанией Educational Testing Ser-
vice (ETS) разработан компьютерный тест для студентов вузов 
HEIghten Critical Thinking Assessment. Авторы рассматривают кри-
тическое мышление как комплексный, не поддающийся целост-
ному измерению конструкт и оценивают его главные составля-
ющие — анализ и синтез информации. Тест предназначен для 
определения уровня сформированности критического мышле-
ния у студентов, для выявления сильных и слабых сторон учеб-
ных программ и возможностей для их улучшения [Liu, Frankel, 
Roohr, 2014].

На разработку оценочных инструментов нового поколе-
ния для ступени высшего образования и профессиональной 
деятельности, в том числе предназначенных для измерения 
критического мышления, направлен международный проект 
iPAL [Zlatkin-Troitschanskaia et al., 2018]. iPAL использует опыт, 
накопленный при создании СLA, и наработки другого меж-
дународного проекта по оценке качества высшего образова-
ния — AHELO [Tremblay, 2013]. В рамках проекта iPAL на основе 
холистического подхода и методологии ECD (Evidence-Сentered 
Design) [Mislevy, Almond, Lukas, 2003] разрабатываются инстру-
менты с использованием заданий сценарного типа (все сцена-
рии создаются с учетом возможности кросскультурных сравне-
ний), моделирующие ситуации из реальной жизни. 

Несмотря на использование при разработке оценочных ин-
струментов инновационных методологий, качество созданных 
сценариев зависит от мастерства разработчиков заданий и от 
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самой процедуры оценивания. У создателей методик законо-
мерно возникла мысль, что для демонстрации сформирован-
ных навыков критического мышления необходима именно от-
крытая интернет-среда. Следующим шагом в развитии проекта 
iPAL стал инструмент Critical Online Reasoning Assessment (CORA) 
[Nagel et al., 2020]. Респондент получает вопрос с неоднознач-
ным или спорным социальным контекстом, для ответа ему не-
обходимо найти информацию по теме в открытой онлайн-сре-
де, сформулировать и аргументировать свою точку зрения по 
этому вопросу, подкрепив ее ссылками на найденные источни-
ки. Главное отличие данного инструмента состоит в том, что 
студент работает не в симулированной среде, где источники ин-
формации подбирают разработчики, а в открытой онлайн-сре-
де и, следовательно, может пользоваться любыми доступны-
ми материалами для решения поставленной задачи. Кроме 
ответов респондента на поставленные вопросы анализирует-
ся процесс поиска ответа, в том числе стратегия поведения в 
онлайн-среде, выбор сайтов как источников информации, дан-
ные о поисковых запросах, адреса сайтов, время пребывания 
на них. Такие задачи максимально приближены к реальной — 
и учебной, и жизненной — практике студентов, однако ставят 
перед разработчиками серьезные психометрические и техни-
ческие вызовы, связанные со сбором, хранением и обработкой 
данных. Кроме того, применение такого рода оценочных ин-
струментов затруднено в силу необходимости привлекать экс-
пертов для проверки заданий — скорость оценки результатов 
при этом неизбежно снижается. 

В табл. 1 представлена систематизированная информация 
об описанных инструментах для оценки критического мышле-
ния.

Таблица 1. Инструменты измерения критического мышления

Название  
инструмента  
измерения

Компоненты критиче-
ского мышления, вхо-
дящие в операциональ-
ную рамку

Целевая аудитория Формат Задания Время

Тест критиче-
ского мышле-
ния
Уотсона — 
Глейзера (Wat-
son — Glaser 
Critical Think-
ing Appraisal 
tool, WGCTA)

Логичность выводов,
признание допущений,
уровень дедукции,
интерпретация и оценка 
аргументов

Используется в разных сферах, 
в том числе для измерения кри-
тического мышления в деловой 
среде для различных целевых 
аудиторий: в высших учебных 
заведениях (при оценке студен-
тов и профориентации), в част-
ных и государственных органи-
зациях (при отборе кандидатов, 
оценке сотрудников и прогнози-
ровании результатов работы)

Бланковая 
форма/
компьютер-
ная форма

80 (множе-
ственный  
выбор)

60 минут
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Название  
инструмента  
измерения

Компоненты критиче-
ского мышления, вхо-
дящие в операциональ-
ную рамку

Целевая аудитория Формат Задания Время

Калифорний-
ский тест
критическо-
го мышления 
(California 
Critical Think-
ing Skills Test, 
CCTST)

Интерпретация,
анализ, оценка,
умозаключение, дедук-
тивное мышление и ин-
дуктивное мышление

Студенты колледжа. В настоя-
щее время используется также 
для оценивания студентов бака-
лавриата и одаренных старше-
классников

Бланковая 
форма/
компьютер-
ная форма

34 (множе-
ственный вы-
бор)

45 минут

Тест Корнелла
(Cornell Crit-
ical Thinking 
Test, CCTT)

Форма X: 
анализ, дедукция,
достоверность (дове-
рие) и выявление допу-
щений.
Форма Z: 
индукция, дедукция, до-
стоверность (доверие), 
выявление допущений, 
семантика, дефиниция, 
прогнозирование при 
планировании экспери-
ментов

Форма X — учащиеся средней 
и старшей школы.
Форма Z — продвинутые 
старшеклассники, студенты, 
взрослая целевая аудитория

Бланковая 
форма/
компьютер-
ная форма

Форма Х:
71 (множе-
ственный вы-
бор).
Форма Z:
52 (множе-
ственный вы-
бор)

50 минут

Тест-эссе Эн-
ниса — Вейра 
(Ennis — Weir 
Critical Think-
ing Essay Test, 
EWCTET)

Формулирование своей 
точки зрения, видение 
причин и предположе-
ний, указание своей точ-
ки зрения, предложение 
веских причин, выявле-
ние других возможно-
стей и адекватное реаги-
рование на недостатки

Студенты Эссе 9 открытых 
вопросов

40 минут

HEIghten Critical 
Thinking Assess-
ment

Аналитический ком-
понент критического 
мышления: оценка на-
дежности источников, 
релевантности аргумен-
тов, поиск альтернатив-
ных мнений и точек зре-
ния;
синтетический компо-
нент: логический вывод, 
оценка последствий, 
построение собствен-
ной структуры аргумен-
тов и т.д.;
общий компонент: по-
строение причин-
но-следственных связей 
и оценка альтернатив-
ных объяснений

Студенты разных форм обуче-
ния (очная, смешанная и дис-
танционная)

Компьютер-
ная форма

Задания 
включают 
фрагменты 
текста раз-
ного разме-
ра, в которых 
требуется от-
ветить на во-
просы, най-
ти аргументы 
в пользу или 
против той 
или иной по-
зиции

45 минут
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Такое многообразие инструментов может вызвать вопрос: 
зачем разрабатывать новые тесты, если можно адаптировать 
существующие? Большинство инструментов оценивания не 
дают возможности качественно оценить критическое мыш-
ление, в первую очередь из-за выбранного формата заданий: 
задачи на множественный выбор не позволяют тестировать 
сложные навыки, являющиеся компонентами критического 
мышления, и с большой вероятностью отражают иррелевант-
ные конструкты [Liu, Frankel, Roohr, 2014]. Кроме того, ни один 
из перечисленных инструментов не является открытым, в от-
личие, например, от многих психологических шкал, которые 
целиком публикуются в научных журналах. В таких условиях 
временны ́е и финансовые затраты на адаптацию существую-
щего инструмента — перевод, установление соответствия тео
ретической рамки и заданий культурному контексту, апроба-
ция (при необходимости — не одна), обеспечение соответствия 
психометрического качества инструмента требованиям стан-
дартов — оказываются практически такими же, как затраты на 
разработку нового инструмента [American Educational Research 
Association, 2018; Батурин и др., 2015]. При этом возможности ис-
пользования адаптированного теста часто ограничиваются пра-
вообладателями. Способы отчислений правообладателю за ис-
пользование теста могут варьировать, однако довольно часто 

Название  
инструмента  
измерения

Компоненты критиче-
ского мышления, вхо-
дящие в операциональ-
ную рамку

Целевая аудитория Формат Задания Время

Critical On-
line Reasoning 
Assessment 
(CORA)

Навыки критическо-
го отбора и оценки он-
лайн-источников и ин-
формации, а также их 
использование для при-
нятия и обоснования 
решения, основанно-
го на фактах и доказа-
тельствах

Студенты Компьютер-
ная форма

5 открытых 
вопросов

60 минут

Collegiate 
Learning As-
sessment+ 
(CLA+)

Рассуждение, оценка и 
критический анализ ар-
гументов

Студенты Компьютер-
ная форма

Открытые во-
просы + мно-
жественный 
выбор

90 минут

Оценка крити-
ческого мышле-
ния Гальперна 
(Halpern Cri-
tical Thinking 
Assessment, 
HCTA)

Рассуждения, анализ 
аргументов, провер-
ка гипотез, использова-
ние понятий вероятно-
сти и неопределенности 
и навыки принятия ре-
шений

Студенты Компьютер-
ный

Открытые во-
просы + мно-
жественный 
выбор

60 минут
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применяется схема «оплата за одно тестирование» или «оплата 
за один отчет»5, и в этом случае использование адаптированных 
инструментов в массовых мониторинговых исследованиях или 
тестировании студентов для их портфолио становится очень за-
тратным. К тому же, чтобы выполнить требование эквивалент-
ности версий, правообладатели обычно сильно ограничивают 
возможности доработки адаптированного инструмента, поэтому 
выявленные недостатки сохраняются во всех версиях теста. Та-
ким образом, адаптация существующих инструментов не менее 
затратна, чем разработка новых, но при этом существенно огра-
ничивает возможности использования готового теста.

Проведенный анализ литературы показывает, что критическое 
мышление представляет собой сложный многомерный латент-
ный конструкт. В зарубежной и отечественной традиции выде-
ляются схожие элементы критического мышления, даже если 
для их описания используют разные термины. 

При создании инструмента измерения и операционализа-
ции данного конструкта требуется сочетать философский и пси-
хологический подходы, так как критическое мышление следует 
оценивать через релевантное наблюдаемое поведение испыту-
емого, и такая оценка — это нечто большее, чем перечисление 
видов и способов поведения, свойственного критически мысля-
щему человеку. Задания, в которых респонденту следует выпол-
нить те или иные действия (performance tasks), рассматривают-
ся как более подходящие для оценки критического мышления, 
чем традиционные задания с множественным выбором, по-
скольку они представляют проблему в определенном контек-
сте и предполагают ответы, сходные с теми, которых требуют 
от человека его профессиональная деятельность и повседнев-
ная жизнь [Braun, Kirsch, Yamamoto, 2011; Messick, 1994]. Зада-
ния по типу performance tasks описывают непрерывные дей-
ствия, разворачивающиеся во времени, точно так же, как они 
происходят в реальной жизни, а не отдельные составляющие 
этих действий [Braun, Kirsch, Yamamoto, 2011; Lane, Stone, 2006; 
Zlatkin-Troitschanskaia, Shavelson, 2019]. Кроме того, для иссле-
дования критического мышления рекомендуется использовать 
открытую онлайн-среду, в которой респондент не ограничен 
ресурсами симуляций и мастерством разработчиков заданий.

На основе холистического подхода и методологии дока-
зательной аргументации (Evidence-Centered Design, ECD) [Misle-

	 5	 Пример подобного ценообразования можно найти на сайте лаборатории 
«Гуманитарные технологии»  — одной из ведущих коммерческих ком-
паний в России, занимающихся разработкой тестов для бизнес-целей: 
https://ht-lab.ru/news/5805/

3. Критиче-
ское мышление 
в онлайн-среде: 

операционализа-
ция, инструмент 

оценивания 
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vy, Almond, Lukas, 2003] авторы разрабатывают инструмент 
для измерения критического мышления в онлайн-среде с ис-
пользованием performance tasks. Критическое мышление рас-
сматривается как способность студента вуза анализировать 
утверждения, предположения и аргументы, строить причин-
но-следственные связи, подбирать логически корректную и убе-
дительную аргументацию, находить объяснения, делать выво-
ды и формировать собственную позицию при решении задач в 
онлайн-среде, в том числе в открытой цифровой среде (с выхо-
дом в интернет с последующим сбором log-данных и фиксацией 
журнала событий). Содержание теста не связано с направлени-
ем подготовки — все студенты получают одинаковый набор за-
даний, не зависящий от их программы обучения. Одна из задач, 
стоящая перед разработчиками, — связать уровень критическо-
го мышления студентов с тем, как они работают с источниками 
информации, просматриваемыми в ходе выполнения заданий, 
с их текущей социокультурной и технологической средой обуче-
ния. Впоследствии возможна интеграция в исследование допол-
нительных параметров, в том числе установок и убеждений сту-
дентов, уровня их общего интеллектуального развития. 

При создании концептуальной рамки мы опирались как на 
философский, так и на психологический подходы. В конструк-
те «критическое мышление в онлайн-среде» выделены состав-
ляющие, позволившие представить интегративную модель 
оценивания, в которой навыки критического мышления (criti-
cal thinking), исследуемые в рамках философского подхода [Liu, 
Frankel, Roohr, 2014], дополнены навыками критического сужде-
ния в онлайн-среде (critical online reasoning). С учетом результа-
тов психологических исследований критического мышления в 
модели представлено наблюдаемое поведение целевой груп-
пы как свидетельство критического мышления, а также средо-
вые факторы и возрастные особенности целевой аудитории. 
Модель конструкта представлена в табл. 2.

Методология ECD [Oliveri, Mislevy, 2019] позволяет перейти 
от общего конструкта к переменным, на основе которых затем 
создаются тестовые задания. ECD обеспечивает прочную ос-
нову для оценивания —  позволяет собрать как можно боль-
ше доказательств того, что сделанный на основе наблюдений и 
анализа деятельности респондента в процессе выполнения за-
даний вывод об уровне сформированности у него оцениваемо-
го конструкта отражает действительность. Этот подход наиболее 
актуален для измерения комплексных конструктов, поскольку не 
требует одномерного измерения и позволяет моделировать свя-
зи, отражающие их сложную природу. Следуя методологии ECD, 
для создания модели критического мышления в цифровой сре-
де описаны свидетельства проявления конструкта, релевантное 
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наблюдаемое поведение респондента при решении задач, в ко-
тором эти свидетельства можно наблюдать, и продукты деятель-
ности — результат действий в процессе тестирования, который 
можно фиксировать, чтобы составить представление об уровне 
критического мышления. Далее предложены формы заданий, в 
которых возможно фиксировать указанные продукты деятельно-
сти как в закрытой, так и в открытой цифровой среде (табл. 3).

Таблица 2. Теоретическая рамка инструмента измерения критического мышления  
в онлайн-среде 

Составляющая критиче-
ского мышления

Свидетельство Наблюдаемое поведение Продукт деятельности

Анализ: респондент оце-
нивает и анализирует до-
казательства и аргументы, 
а также контекст их при-
менения. 

Анализ позволяет выяв-
лять взаимоотношения 
между элементами ин-
формации и оценивать 
их качество: определять 
достоверность фактов, вы-
делять сильные и слабые 
стороны аргументов, оце-
нивать их важность для 
поставленной задачи

Оценка доказа-
тельств

Относит аргументы к разным 
контекстам

Распределяет аргументы по соответ-
ствующим контекстам

Оценивает актуальность ин-
формации

Оценивает информацию из источни-
ка(ов) по степени актуальности

Оценивает компетентность 
источников информации

Оценивает источники по степени ком-
петентности

Оценивает авторитетность 
источника

Оценивает источники информации по 
степени авторитетности

Выделяет когнитивные иска-
жения в предлагаемых дока-
зательствах

Выбирает из предложенного списка 
искажений все относящиеся к конкрет-
ному доказательству

Оценивает релевантность ин-
формации для заключения

Оценивает представленную информа-
цию по степени релевантности

Оценивает достоверность ин-
формации

Оценивает информацию из источ-
ника(ов) по степени достоверности

Анализ и оцен-
ка аргументов

Анализирует структуру аргу-
мента

Верно выявляет явные предпосылки 
и скрытые допущения

Идентифицирует лингвистические под-
сказки

Идентифицирует предпосылки в тексте

Идентифицирует выводы в тексте

Идентифицирует промежуточные шаги 
в аргументации

Оценивает структуру аргумен-
та (убедительность/
неубедительность аргумента с 
точки зрения его структуры и 
взаимосвязей между частями 
аргумента)

Оценивает убедительность аргумента

Оценивает логическую корректность 
аргумента

Указывает на структурные недостатки, 
которые могут присутствовать в нева-
лидных аргументах

Выделяет разные категории 
информации в тексте

Определяет информацию, которую 
возможно использовать как аргумент

Определяет недостаточность 
информации в аргументации

Делает вывод о достаточности инфор-
мации в аргументации
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Составляющая критиче-
ского мышления

Свидетельство Наблюдаемое поведение Продукт деятельности

Синтез: респондент осу-
ществляет логически кор-
ректные и истинные вы-
воды и рассматривает их 
последствия. 
К синтезу относится фор-
мулирование выводов 
и понимание их послед-
ствий

Разработка вы-
вода

На основе представленной 
информации для аргумента-
ции выносит четкое суждение 
(«за» или «против»)

Осуществляет умозаключение, не до-
пуская логических ошибок

Разрабатывает валидные вы-
воды

Записывает/собирает из предпосылок 
собственный валидный вывод, подкре-
пляющий ту или иную позицию

Разрабатывает истинные вы-
воды

Выбирает истинные предпосылки

Формулирует истинный вывод

Определяет альтернативные 
выводы

Определяет альтернативные валид-
ные/истинные выводы

Определяет контекст, в котором вывод 
перестает быть истинным

Понимание по-
следствий

Определяет последствия сде-
ланного вывода в разных кон-
текстах

Определяет последствия своего выво-
да в разных контекстах

Выявляет ограничения вы-
вода

Меняет предпосылки так, что вывод 
перестает быть валидным

Меняет предпосылки так, что вывод 
перестает быть истинным

Установление причин-
но-следственных связей

Устанавливает 
причинно-
следственные 
связи

Оценивает причинно-след-
ственные связи

Выносит суждение о том, верно ли вы-
строена причинно-следственная связь 
(или цепочка связей)

Создает объяснения Объясняет предложенные факты — 
«почему?» (выявляет причины) и «за-
чем?» (выявляет следствия)

Таблица 3. Предлагаемые формы заданий

Форма задания Описание

Выделение фрагментов текста От респондента требуется выделить элементы текста в соответствии с инструк-
цией

Выбор утверждения Из группы утверждений респондент выбирает те, которые вместе или по отдель-
ности выполняют заданную роль

Короткий конструируемый ответ Респондент должен своими словами ответить на вопрос, представленный в тек-
стовой, графической или иной форме

Эссе На основе предоставленных материалов респондент пишет эссе на заданную тему, 
в котором оценивает аргументы, приведенные в обоснование конкретных выво-
дов, или создает собственную аргументацию в поддержку той или иной позиции

Множественный выбор с одним 
или несколькими верными вари-
антами

Респондент выбирает один или несколько вариантов ответов из предложенного 
списка. От него может потребоваться выбрать определенное число ответов или 
выбрать все, которые покажутся ему подходящими. Количество предложенных 
вариантов может варьировать

Редактирование текста Оцениваются изменения, которые тестируемый внес в предложенный продукт. 
Пример — редактирование текста с учетом изменившейся аудитории

Классификация Распределение фрагментов текста по категориям

Сопоставление Группировка элементов по определенным признакам или принципам
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Одна из важных проблем в измерении критического мышле-
ния (и других сложных латентных конструктов) — это необходи-
мость постоянно актуализировать контекст и приближать ин-
струментарий к реальной жизни. Использование актуального 
онлайн-контекста для обучения и оценивания ставит исследо-
вателя перед новыми вызовами, связанными как со сбором, так 
и с обработкой данных: необходимо одномоментно обрабаты-
вать, а затем хранить большие массивы данных — не только 
собственно ответы студентов, но и собираемую в процессе те-
стирования коллатеральную информацию, в частности данные 
о поведении студентов в онлайн-среде. А реализация методо-
логии ECD требует применения сложных математических моде-
лей — только с их помощью можно показать, как фиксируемое 
поведение студентов в процессе выполнения тестов собирает-
ся в свидетельства критического мышления.

Измерение критического мышления в высшем образовании 
сталкивается не только с методологическими и техническими 
проблемами, но и с трудностями администрирования исследо-
вания и использования результатов. Во-первых, это мотивация 
студентов: критическое мышление, хотя и является одним из 
ожидаемых результатов обучения, не входит в перечень дис-
циплин — а следовательно, студенту не нужно получать за него 
оценку. В этом случае мотивация к прохождению теста сильно 
снижается, что не может не сказаться на результатах. Вторая 
трудность, непосредственно связанная с первой, — это встраи
вание оценочной процедуры в учебный процесс: каков должен 
быть ее статус в рамках освоения учебной программы? Несмо-
тря на отдельные положительные примеры, однозначного ре-
шения, устраивающего все стороны образовательного процес-
са, найти пока не удалось.

Но даже с учетом этих проблем представленная в статье ме-
тодология позволяет создать современный инструмент измере-
ния критического мышления, пригодный для мониторинговой 
оценки. В разработанной концептуальной рамке каждая состав-
ляющая конструкта «критическое мышление в онлайн-среде» 
имеет широкий спектр поведенческих проявлений и потенци-
альных продуктов деятельности (результатов действий студен-
та, выполняющего задачи на критическое мышление). На этой 
основе можно составлять разнообразные сценарии заданий, 
максимально приближенных к реальной жизни респондента, 
повышая таким образом его мотивацию к их выполнению и 
потенциально увеличивая возможности сбора надежной и ва-
лидной диагностической информации. 

4. Заключение
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Авторы предлагают рассмотреть подготовку и участие школьников в олим-
пиадах с целью поступления в селективные университеты как отдельный вид 
трекинга — выбора образовательной траектории. Большинство исследова-
ний олимпиад школьников фокусируются на методических вопросах подго-
товки школьников и учителей или на сравнении академической успешности 
студентов, принятых в вузы по результатам ЕГЭ и поступивших на основа-
нии результатов олимпиад. Несмотря на значимость олимпиад как альтер-
нативного варианта поступления в вуз, способы вовлечения школьников в 
олимпиадное движение и факторы, обусловливающие выбор олимпиад как 
стратегии поступления, до сих пор практически не исследованы. Исследо-
вание проведено в качественной методологии: благодаря полуструктуриро-
ванным интервью со студентами, поступившими в вузы по результатам Все-
российской олимпиады школьников (N = 61), реконструируется индивидуаль-
ный опыт олимпиадников. Респонденты представляют разные направления 
олимпиады и разные регионы России (в выборку намеренно не включались 
выпускники московских школ, поскольку активная поддержка олимпиадни-
ков в школах столицы могла бы вызвать смещение данных). На основании 
полученных данных обсуждается продвигающая сила школы как дополни-
тельная поддержка учащихся и поощрение их за участие в олимпиадах; со-
знательный выбор олимпиад как альтернативной стратегии поступления в 
вузы; роль учителей, сообщества олимпиадников и членов семьи в инфор-
мировании школьников о возможности участия в олимпиадах, а также свя-
занные с этим фактором барьеры, препятствующие участию в олимпиадах, 
и неравенство доступа к информации и поддержке.
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The article proposes to consider the preparation and participation in intellectu-
al contests (Olympiads) for schoolchildren for further admission to selective uni-
versities as a specfic type of tracking, the choice of an educational trajectory. The 
most part of studies of school Olympiads deal either with issues of methodologi-
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got into universities according to the results of the Unified State Exam or the re-
sults of Olympiads. This paper closes a gap related to the involvement of school-
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mission strategy. The study was conducted in a qualitative methodology: due to 
semi-structured interviews with students who entered universities according to 
the results of the All-Russian Olympiad of Schoolchildren (VSOSH), the individual 
experience of the Olympiad students is reconstructed. The total number of par-
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the schools of the capital). The results of the study demonstrate the promoting 
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participate in Olympiads, the conscious choice of Olympiads as an alternative 
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of Olympiad participants, and family members in informing about the possibili-
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«Я была обречена на успех», — рассказала о своем олимпиад-
ном опыте участница нашего исследования: ее мать много лет 
готовила школьников к олимпиадам и так же, как других школь-
ников, подготовила к победе ее. «Обреченность на успех»  — 
этот вольный или невольный парафраз «человека, обреченно-
го на счастье» из новеллы Сергея Довлатова — стала удачной 
метафорой для описания опыта олимпиад школьников, в ко-
тором объединяются личный интеллектуальный вызов, нера-
венство возможностей, преодоление барьеров и не всегда про-
зрачная система вхождения в олимпиадное движение, дающее 
возможность поступить в селективный университет.

Олимпиады школьников чаще всего изучаются с педагоги-
ческой и методической точек зрения. Действующие препода-
ватели и эксперты рассказывают о разработке олимпиадных 
заданий по тем или иным предметам, о необходимости ком-
плексной подготовки школьников-олимпиадников и их учите-
лей [Соломин, Махов, Ильинский, 2013; Муравьев, Скрытный, 
2017]. Результаты олимпиад могут исследоваться как один из 
индикаторов качества образования в том или ином городе или 
регионе [Екимова, 2014], а сравнение цифр приема в вузы по 
олимпиадам с поступлением по результатам ЕГЭ — как инди-
катор спроса на направления обучения [Польдин, Силаева, Си-
лаев, 2014]. 

Сравнение образовательной успешности студентов, посту-
пивших по результатам ЕГЭ и по результатам победы в олим-
пиадах школьников —  один из ключевых исследовательских 
разрезов [Гордеева и др., 2011; Пересецкий, Давтян, 2011], по-
казывающих более высокие образовательные результаты сту-
дентов-олимпиадников. Исследования социально-экономиче-
ского статуса абитуриентов-олимпиадников и абитуриентов, 
поступающих по ЕГЭ, демонстрируют, как тип школы, социаль-
но-экономический статус семьи и инвестиции в подготовку к 
поступлению связаны с возможностью поступления в селек-
тивные университеты через олимпиадные достижения [Пра-
хов, 2015]. Фиксируется и территориальное неравенство: пре-
имущество получают школьники из Москвы, имеющие доступ 
к более серьезной системе подготовки и занимающиеся у пре-
подавателей, знакомых с системой олимпиад [Бойцова, Носов, 
Тороп, 2019]. 
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Олимпиады также исследуются как управленческий ресурс, 
позволяющий школе повысить позицию в рейтинге, получить 
статус гимназии или лицея, и как профориентационная прак-
тика внутри школ, где тем или иным ученикам от школы по-
сылается сигнал о возможности участвовать или, наоборот, о 
неспособности к участию в олимпиадах [Карной, Ларина, Мар-
кина, 2019].

Последнее наблюдение наиболее близко нашему исследо-
ванию, где мы ставим целью оценить продвигающую силу шко-
лы и описать процесс подготовки к олимпиадам и участия в 
олимпиадах с дальнейшим поступлением в университеты как 
отдельный вид трекинга. Наше исследование, основанное на 
интервью со студентами, успешно поступившими в селектив-
ные университеты1 благодаря олимпиадам, заполняет опреде-
ленный пробел, поскольку мы касаемся довузовского, а не уни-
верситетского, опыта олимпиадников и смотрим на участие в 
олимпиадах глазами бывших школьников, а не учителей, ме-
тодистов или школьной администрации.

Олимпиадниками мы называем школьников, активно во
влеченных в олимпиадное движение2 и идентифицирующих 
себя как таковых, а также студентов, поступивших в универси-
теты через зачет результатов олимпиад. 

С понятием «продвигающей силы школы» (school promoting 
power) [Borman et al., 2003], мы познакомились благодаря иссле-
дованию так называемых резильентных школ. Продвигающая 
сила школы понимается как «способность школы обеспечить 
максимально длительную академическую траекторию для сво-
их учащихся, т.е. переход на старшую ступень и ориентацию на 
поступление в вуз» [Пинская и др., 2018. C. 201]. Мы предлагаем 
применить эту теоретическую рамку и для описания того, как 
школа вовлекает школьников в олимпиадное движение, под-
держивает и поощряет их.

Другим важным термином нашего словаря для рассказа об 
«обреченности на успех» является «трекинг» [Bol et al., 2014], 
распределение между траекториями или треками в образо-
вании. Мы предлагаем рассмотреть раннюю ориентацию на 
олимпиады, процесс подготовки к олимпиадам и альтернатив-
ную ЕГЭ систему поступления в селективные вузы как отдель-
ный вид трекинга, подвид академической траектории. 

	 1	 Олимпиадники выбирают в первую очередь МГУ им. М.В. Ломоносова, 
СПбГУ, НИУ ВШЭ, МИФИ и другие селективные университеты. См. спи-
ски вузов — лидеров по числу поступивших олимпиадников в проекте 
«Социальный навигатор»: https://sn.ria.ru/20180320/1516811171.html 

	 2	 В данной статье имеются в виду не все олимпиады, а Всероссийская олим-
пиада школьников (ВсОШ, «Всерос») и олимпиады, входящие в офици-
альный перечень Минобрнауки («перечневые олимпиады»).	
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Исследование олимпиадного трекинга, в частности удоб-
ства такой траектории, ее справедливости и прозрачности, яв-
ляется важной составной частью изучения закономерностей 
перехода «школа  — вуз» и получения высшего образования 
как средства накопления социального капитала и показателя 
жизненного успеха. Выбор образовательной траектории обу-
словлен ресурсами семьи, прежде всего образованием родите-
лей и уровнем дохода [Богданов, Малик, 2020; Хавенсон, Чир-
кина, 2019]. Например, наиболее престижные вузы (НИУ ВШЭ, 
МГУ, МГИМО и др.) выбирают для поступления семьи, в кото-
рых родители имеют высокий уровень образования, социаль-
но-профессиональный статус и доход [Рощина, 2006]. Поэтому 
исследование олимпиадного трекинга — значимая составляю-
щая изучения проблемы неравенства и барьеров в образова-
нии, причем поступление в вуз по результатам олимпиады мо-
жет рассматриваться и как способ преодоления неравенства, и 
как путь к его закреплению.

В данном исследовании мы не будем специально касаться 
вопросов одаренности, способностей, интеллекта олимпиадни-
ков, а также их академической самооценки — ни в школе, ни в 
университете. (Сюжеты, которые могут быть так проинтерпре-
тированы, появятся точечно в отдельных ответах респонден-
тов.) Также, сфокусировавшись на продвигающей силе школы, 
мы оставим для будущих исследований вопросы об институцио
нальной роли дополнительного образования в олимпиадной 
подготовке (образовательные кружки и центры, летние школы 
и лагеря) и университетов как стейкхолдеров олимпиад, хотя 
исторически именно университеты продвигали идею создания 
математических школ и проведения олимпиадных испытаний 
с целью отбора наиболее подготовленных абитуриентов [Ку-
кулин и др., 2015].

На материалах интервью со студентами-олимпиадниками 
мы покажем, как, с их точки зрения, устроен олимпиадный тре-
кинг, альтернативный ЕГЭ, в чем состоит продвигающая сила 
школы и роль семьи, а также какие барьеры встают перед из-
бравшим данную траекторию.

История олимпиад начинается в XIX в., когда Астрономическое 
общество Российской империи стало проводить «олимпиады 
для учащейся молодежи» [Луцкий, 1982]. По другим предме-
там олимпиады в то время не проводились, они не имели ни 
систематической основы, ни официально утвержденных при-
зов и не давали льгот для поступления в университеты. Чтобы 
прийти к нынешнему состоянию, олимпиадам предстоял путь 
длиною почти в век. 

1. Контекст  
исследования:  

история 
и устройство 

олимпиад
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После учреждения изначальной олимпиады в истории 
олимпиадного движения можно выделить несколько этапов. 
В 1930-е годы олимпиады носили точечный характер и прохо-
дили только в Москве и Ленинграде. С 1960-х годов олимпиад-
ные соревнования по точным наукам стали предметом государ-
ственной политики и охватили многие регионы страны, а не 
только столичные города. Именно в 1960-е утверждены льготы 
для олимпиадников при поступлении в университеты. На но-
вый этап своего развития олимпиадное движение вышло с фор-
мированием Всероссийской олимпиады школьников3, которая 
занимает приоритетное положение среди других олимпиад. 

С 1990-х годов олимпиады имеют систематический характер 
и проводятся ежегодно по всем общеобразовательным пред-
метам. 

Начиная с третьего периода, олимпиадное движение до-
стигает наибольшего масштаба и охватывает все регионы Рос-
сийской Федерации. Тогда же активно начинают развиваться 
дополнительные проекты, связанные с олимпиадами: выезд-
ные школы, центры дополнительного образования, школьные 
кружки, олимпиадные смены в летних лагерях и фокусировка 
на подготовке к олимпиадам в независимых летних школах. Од-
ним из самых ярких и показательных примеров является дея-
тельность образовательного центра «Сириус». А кейсом, также 
появившимся в этот период, который как раз помог собрать 
базу для нашего эмпирического исследования, стала Ассоциа-
ции победителей олимпиад (сокращенно АПО) в Москве, учре-
жденная в 2016 г. В рамках АПО студенты, активно вовлеченные 
в прошлом в олимпиадное движение, становятся педагогами 
для школьников, в том числе для олимпиадной подготовки.

Значимость олимпиадного движения, конечно, обусловлена 
тем, что Всероссийская олимпиада школьников (ВсОШ) и «пе-
речневые олимпиады» дают льготы для поступления в универ-
ситеты. Перечень олимпиад, победители и призеры которых 
получают льготы, ежегодно утверждает Министерство науки и 
высшего образования РФ. В нем выделены уровни олимпиад 
от первого до третьего, где первый — самый высокий. Каждый 
вуз имеет право утвердить свой сокращенный список олимпи-
ад, дающих льготы, и оставить без преимуществ победителей и 
призеров остальных олимпиад, входящих в перечень Минобр-
науки. Также вуз определяет, какую именно льготу давать по-
бедителям и призерам олимпиады в зависимости от ее уровня.

Всероссийская олимпиада школьников проводится ежегод-
но по всем общеобразовательным предметам и состоит из че-

	 3	 Структуру ВсОШ, составленную авторами исследования, см. в Приложе-
нии к [Черненко, Романенко, 2021а]. 
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тырех этапов: школьного, муниципального, регионального и 
заключительного. Все этапы проводятся очно, за исключением 
периода пандемии, в рамках учебного года в период с 1 сентя-
бря по 30 апреля.

В 2021/2022 учебном году квоты победителей и призеров 
заключительного этапа олимпиады составляли не более 45% 
общего числа его участников, а число победителей заключи-
тельного этапа олимпиады по каждому общеобразовательно-
му предмету4 не должно было превышать 8% общего числа 
его участников. Квоты на участников, призеров и победите-
лей утверждаются решением центральных предметно-методи-
ческих комиссий и поэтому могут различаться в разные годы.

Участники школьного этапа олимпиады вправе выполнять 
олимпиадные задания, разработанные для более старших клас-
сов по отношению к тем, в которых они проходят обучение. 
Если они проходят на последующие этапы олимпиады, то вы-
полняют олимпиадные задания, разработанные для класса, ко-
торый они выбрали на школьном этапе. Соответствие направ-
ления обучения и профиля олимпиады определяет вуз.

В городах федерального значения Москве и Санкт-Петер-
бурге муниципальный этап олимпиады проводится с учетом 
установленных в указанных субъектах Российской Федерации 
особенностей организации местного самоуправления.

Льготы, которые дает диплом победителя или призера за-
ключительного этапа ВсОШ (выбрать нужно только одну): 

•	 поступление без вступительных испытаний;
•	 100 баллов по ЕГЭ по предмету, по которому была выигра-

на олимпиада;
•	 максимальный балл по дополнительным вступительным 

испытаниям.

Для победителей и призеров заключительного этапа Все-
российской олимпиады школьников право на льготу сохраня-
ется в течение четырех лет. Подтверждать результат баллом 
ЕГЭ при этом не требуется5.

Также важно отметить, что школа сопряжена напрямую 
именно со Всероссийской олимпиадой школьников. Ученик 
попадает на олимпиаду через школьный (первый) этап, а далее 

	 4	 Приказ Министерства образования и науки Российской Федерации от 
27 ноября 2020 г. № 678. https://base.garant.ru/400411428/53f89421bb-
daf741eb2d1ecc4ddb4c33/#block_1000

	 5	 Приказ Министерства образования и науки Российской Федерации от 
14 октября 2015 г. № 114 «Об утверждении Порядка приема на обучение 
по образовательным программам высшего образования — программам 
бакалавриата, программам специалитета, программам магистратуры».
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также представляет свою школу на олимпиаде. При этом переч-
невые олимпиады не связаны со школой, учащийся сам реги-
стрируется на первый этап олимпиады, который, как правило, 
проходит онлайн, и участвует вне зависимости от школы. Так 
как нам было важно узнать о роли школы для олимпиадников 
и различных стратегиях включения в олимпиадное движение, 
в рамках эмпирического исследования были проведены интер-
вью именно с победителями ВсОШ.

В исследовании мы рассматриваем Всероссийскую олимпиаду 
школьников (ВсОШ) как наиболее релевантную для поступле-
ния и наиболее однородную в сравнении с перечневыми олим-
пиадами. Нашими респондентами стали призеры и/или побе-
дители регионального и/или заключительного этапа ВсОШ. 
Наш выбор связан с тем, что именно региональный и заклю-
чительный этапы дают льготы для поступления в вузы (опере-
жая льготы перечневых олимпиад и ЕГЭ), и особенно отлича-
ют респондентов от всех других учащихся. 

Для формирования базы потенциальных респондентов, го-
товых к обстоятельной рефлексии о своем опыте, мы исполь-
зовали доступ к данным сотрудников РОО «Ассоциации по-
бедителей олимпиад» (АПО)6, которые являются призерами и 
победителями ВсОШ. Данные были собраны в августе 2020 г. 
Поиск и отбор респондентов был ограничен, когда из полу-
чаемых данных стало понятно, что мы имеем достаточно ин-
формации для анализа по интересующим нас темам и что до-
полнительные интервью не обогатят картину исследования. 
В результате общее число участников исследования состави-
ло 61 человек. 

Для реализации стратегии целевой выборки и понимания 
разнообразия опыта участников олимпиад респонденты были 
отобраны по следующим критериям: 

•	 относительно равное соотношение полов (28 девушек и 
33 юноши); 

•	 жители разных федеральных округов и субъектов Россий-
ской Федерации (представлены 8 федеральных округов, 
38 субъектов Российской федерации, 48 населенных пунктов,

•	 разные дисциплины, по которым были выиграны олимпи-
ады;

•	 статус призера и победителя регионального или заключи-
тельного этапа; 

	 6	 Сайт РОО «Ассоциация победителей олимпиад». апо.рф. (дата обращения 
01.05.2022).

2. Методы  
и данные
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•	 обучающиеся на первом (2 человека), втором (25 человек) 
и третьем курсе (33 человека) университета. В качестве ис-
ключения в выборке присутствует один студент четвертого 
курса, но с уточнением, что он имеет ясное представление 
о школьной подготовке к олимпиадам, которая не изме-
нилась с момента его обучения. (Указан тот курс, который  
респонденты успели окончить к лету 2020 г.) 

Последний критерий отбора важен, поскольку нам необхо-
димо, чтобы у респондентов сохранился как можно более све-
жий взгляд на опыт обучения, но при этом сформировалась 
критическая дистанция между вузом и школой. 

К участию в нашем исследовании намеренно не приглаша-
лись олимпиадники, которые окончили школу в Москве, при 
том что среди всех участников и победителей олимпиад суще-
ственную долю составляют именно ученики московских школ. 
В Москве идет активная подготовка школьников к олимпиа-
дам, так что данные московских олимпиадников существенно 
исказили бы общую картину в таких аспектах, как вовлечение 
в олимпиадное движение и поощрение за участие и победы.

В исследовании мы использовали полуструктурированные 
интервью для выявления оценки респондентов нескольких со-
держательных осей в отношении подготовки к олимпиадам, в 
школах, в которых они учились. Все интервью проводились по 
телефону под запись. Респонденты были предупреждены о за-
писи и давали на нее согласие. Имена респондентов не упоми-
наются, при цитировании указаны пол респондента, предмет 
олимпиады и место проживания на момент окончания школы7. 
В гайд интервью заложены вопросы об опыте участия в олим-
пиадах в школьный период  — от первичного информирова-
ния и вовлечения до поощрения (или его отсутствия) за побе-
ды, а также о школе, практиках подготовки, школьных учителях 
и семьях респондентов.

Анализ полученных данных о практиках подготовки к олим-
пиадам и способах поддержки и поощрения за участие в олим-
пиадах со стороны школ уже представлен в публикациях авто-
ров [Черненко, Романенко, 2021а; 2021б]. В настоящей статье 
обсуждаются вхождение школьников в олимпиадное движе-
ние, значимость социально-экономического статуса семьи, со-
отношение подготовки к ЕГЭ и к олимпиадам, представления 
олимпиадников о роли семьи, школы и собственных усилий в 
олимпиадных успехах.

	 7	 Подробнее о населенных пунктах, которые представляют участники ис-
следования, и их предметной специализации см. [Черненко, Романен-
ко, 2021а].
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Важно назвать несколько ограничений этого исследова-
ния на этапе сбора и интерпретации данных. Во-первых, наше 
исследование было сосредоточено только на Всероссийской 
олимпиаде школьников, поскольку она более однородна, чем 
перечневые олимпиады, список которых утверждается ежегод-
но и насчитывает около сотни олимпиад по различным пред-
метам. Во-вторых, выборка в нашей работе ограничена базой 
контактов РОО «Ассоциации победителей олимпиад», что мог-
ло потенциально привести к большей социальной желательно-
сти высказываемых суждений, поскольку участники исследова-
ния одновременно сотрудничают с АПО и исследуются АПО и к 
некоторой перефокусировке ответов: например, будучи препо-
давателями для новых поколений олимпиадников, участники 
АПО могут внимательнее относиться к роли собственных учи-
телей в их успехах. В-третьих, среди участников исследования 
есть только успешные члены олимпиадного движения, соответ-
ственно, у нас нет информации о тех, кто начал участвовать в 
олимпиадах и перестал или не отреагировал на приглашение 
к участию, — а значит, и о роли семьи и школы в этом процес-
се. В-четвертых, участники исследования уже являлись студен-
тами летом 2020 г., соответственно, на основании их данных 
нельзя судить о специфике олимпиадного трека и изменениях 
в олимпиадном движении после перехода на дистанционные 
форматы обучения и испытаний в связи с пандемией COVID-19. 
Наконец, важно учитывать, что мы спрашивали студентов, по-
ступивших в университеты по олимпиадам, об их прошлом, 
а не текущем, опыте. Для сглаживания этого ограничения мы 
выбирали респондентов, которые, с одной стороны, окончили 
школу не так давно, но с другой — уже не зависят от нее и, со-
ответственно, менее подвержены, на наш взгляд, искажению 
информации. 

Для анализа данных интервью мы применяли процедуры, 
разработанные в рамках обоснованной теории качественно-
го исследования А. Страуссом и Д. Корбин [2001]. Мы работа-
ли с первыми этапами анализа, не создавая на основе дан-
ных собственной теории, но используя техники кодирования 
и дальнейшей группировки кодов. Например, в субкатегорию, 
дающую информацию о роли школы, входят коды «школа при-
частна» (2), «дают свободное посещение/освобождение» (2), 
«традиция участвовать в олимпиадах / по умолчанию есть 
олимпиады / обязательно участвовать» (9), «школа пробудила 
интерес к соперничеству» (1), «школа является организатором 
олимпиад» (1), «учителя рассказали / давали варианты / если 
бы не школа, я бы не узнал / учитель собирал команду / учите-
ля заставляли» (11), «учитель сказал» (4). В скобках здесь указа-
но число упоминаний кода. 
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Анализ стратегий вхождения в олимпиадное движение, зна-
чимости социально-экономического статуса семьи и роли шко-
лы, семьи и собственных усилий ученика в достижении успеха 
основан на индуктивно выведенных укрупненных категориях, 
которые соответствуют ключевым факторам перехода «шко-
ла — вуз», выделенным на основании исследовательской ли-
тературы. Приводимые в разделе «Результаты» цитаты выпол-
няют иллюстративную функцию.

Мы полагаем, что подготовка к олимпиадам и участие в них 
становится альтернативным способом поступления в вузы. Вы-
страивается масштабная система, объединяющая репетиторов, 
летние школы, отдельные усилия школьных учителей по обуче-
нию старшеклассников и одновременно рейтингование школ 
с учетом результатов олимпиад и, как следствие, альтернатив-
ному поступлению в вузы. Показательно, что информация об 
олимпиадах как в первую очередь о способе поступления ре-
гулярно появлялась в ответ на вопрос о том, как олимпиадни-
ки узнавали об олимпиадах.

Одноклассник рассказал, что его знакомая выиграла «переч-
невую олимпиаду» и ее взяли на бюджет (девушка, Саратов, 
информатика). 

Большую часть информации узнавал на сайтах приемных ко-
миссий вузов (юноша, Омск, право).

Доступ к информации об олимпиадах может стать первым 
барьером при выборе данного трека, поскольку не во всех шко-
лах учащимся сообщают об олимпиадах или информируют о 
них только отдельные группы школьников. О ЕГЭ как о спосо-
бе поступления знают все школьники, выбравшие обучение в 
вузе.

Многие респонденты (17 в нашей выборке) упоминали, что 
не смогли бы поступить в избранный университет по ЕГЭ и до-
стигли желаемого только благодаря олимпиадам, поскольку 
баллы ЕГЭ, необходимые для поступления в те университеты, 
где они в итоге учатся, были очень высокими. Респонденты вы-
деляют конкретные предметы, по которым было необходимо 
сдавать ЕГЭ, но к которым они не готовились, поскольку «дела-
ли ставку на олимпиаду» (юноша, Уфа, информатика).

Я как раз из-за того, что взяла всероссийский этап, не сдавала 
некоторые экзамены, которые необходимы для поступления в 
вуз (девушка, Саров, русский язык).

3. Результаты
3.1. «Делали 

ставку на олимпи-
аду»: олимпиады 

как альтерна-
тивный способ 

поступления
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Я, наверное, не смогла бы поступить, потому что я не готови-
лась к аналогичным предметам ЕГЭ, то есть к истории и ан-
глийскому (девушка, Краснодар, обществознание).

Нельзя сказать, что ЕГЭ сложнее олимпиад, однако победа в 
олимпиаде не означает получения высоких баллов ЕГЭ по тому 
же предмету. Более того, олимпиады считаются более труд-
ным и значимым испытанием, чем ЕГЭ, если судить по льготам 
при поступлении в вуз: призер или победитель заключитель-
ного этапа ВсОШ автоматически выигрывает у школьника со 
100-балльным ЕГЭ. И есть школьники, которые, имея ту же сте-
пень информированности, что и их одноклассники, и сходную 
с ними систему поддержки, выбирают олимпиады в качестве 
стратегии организации своего обучения и поступления в вузы.

Так олимпиады становятся осознанной стратегией, аль-
тернативной ЕГЭ. Выравнивающую абитуриентов эгалитар-
ную систему ЕГЭ обходят «снизу», а именно через трек «шко-
ла — колледж — вуз» [Александров, Тенишева, Савельева, 2015; 
Мальцева, Шабалин, 2021], и «сверху» — через участие в олим-
пиадах. 

Социально-экономический статус семьи — ключевой предик-
тор образовательного успеха и поступления в селективные 
вузы [Прахов, 2015], поэтому можно ожидать, что он окажет-
ся значимым и при выборе олимпиадного трека. В силу сензи-
тивности темы прямых вопросов о социально-экономическом 
положении семьи в интервью не было, о нем судили косвенно 
на основании ответов на вопросы о подготовке ко ВсОШ и воз-
можности учиться в вузе на коммерческом месте. 

Только три респондента из всей выборки смогли бы учить-
ся платно там, где они сейчас учатся, если бы не стали победи-
телями или призерами олимпиады.

Я бы смогла, мне родители смогли бы оплатить (девушка, На-
бережные Челны, математика).

Я бы мог учиться. Вот на том же факультете на платной осно-
ве, я бы прошел. Ну, у меня была бы скидка, и я бы все равно 
учился (юноша, Казань, информатика).

В основном студенты-олимпиадники объясняли, что не 
смогли бы учиться на том месте, где учатся сейчас, потому что 
у их семей нет таких финансовых ресурсов либо потому что 
психологически для них невозможно было бы принять такую 
помощь.

3.2 «Вообще 
не смогла бы 

учиться  
на платном»:  

роль социально- 
экономического 

статуса семьи
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У меня семья не слишком богатая, у нас, наверное, не было 
бы финансовых возможностей, потому что, насколько я знаю, 
у нас обучение стоит больше 200 тысяч в год. Это все-таки 
очень большая сумма для нашей семьи (юноша, Невинно-
мысск, математика).

Нет, точно бы не смогла. Я вообще не смогла бы учиться на 
платном, потому что изначально я понимаю, что мои родите-
ли… Это было бы очень-очень изнурительно для моей семьи 
(девушка, Великий Новгород, литература).

Я думаю, что, психологически я просто не стал бы туда пода-
вать заявление, потому что все-таки, насколько я знаю, стои-
мость обучения на моем факультете в прошлом году составля-
ла 380 тысяч (юноша, Челябинск, обществознание).

Таким образом, олимпиады — возможность поступить в из-
бранный вуз для старшеклассников, семьи которых видят не-
обходимость высшего образования, но не имеют средств для 
оплаты обучения в университете. Финансовый барьер — наи-
более серьезное препятствие на пути к высшему образованию, 
которое подтверждают и результаты Мониторинга экономики 
образования [Чиркина, Гусейнова, 2021], и данные интервью 
олимпиадников. Олимпиады в этом ключе видятся как инстру-
мент по выравниванию экономического неравенства.

Среди практик подготовки к олимпиадам, которые упоми-
нали в интервью олимпиадники, есть и оплачиваемые: выезд-
ные школы, дополнительные занятия, подготовительные кур-
сы, обучение в частной школе. Если регион не берет на себя 
оплату поездки на заключительный этап ВсОШ, эти расходы 
также ложатся на семью. И родители изыскивают возможность 
вкладываться не просто в образование своих детей, но в его ус-
ложненную академическую версию. 

Они были платные, да, но там нормальные деньги, то есть они 
сравнимы с подготовительными курсами в любых школах. Ну, 
я тогда в принципе не занимался таким вопросом, по крайней 
мере родители говорили, что не было барьера практически 
(юноша, Ижевск, география).

Мы платили за путевку в лагерь, и, я помню, был какой-то сбор, 
грубо говоря, на сувениры, на какие-то призы, но, по сути, ты 
платил за нахождение там, а не дополнительные деньги за 
преподавание (девушка, Белгород, математика).

Самая недорогая частная школа Краснодара, поэтому, ну, то 
есть как бы частная, но номинально (девушка, Краснодар, об-
ществознание).
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Такой выбор семьи представляется логичным, посколь-
ку победа во ВсОШ дает право обучения на бюджетной осно-
ве, поэтому даже наличие финансовых затрат по подготовке к 
олимпиадам может быть важным вкладом для последующего 
получения бюджетного места в вузе.

При этом респонденты указывают на низкую стоимость этих 
оплачиваемых практик. Это может быть проинтерпретирова-
но как некое оправдание, желание показать, что собственный 
успех не стоил значительных трат для семьи. Тем не менее 
само наличие этих оплачиваемых практик свидетельствует о 
родительской вовлеченности и ценности высшего образова-
ния в семье. 

Эти данные также подсвечивают проблему неравенства, 
возникающую на почве разницы в социально-экономическом 
статусе: так, дети, чьи родители не могут оплачивать допол-
нительные занятия по подготовке ко ВсОШ, не получают до-
ступа к этим образовательным услугам и могут проигрывать 
в шансах получения качественной подготовки к олимпиадам, 
если не брать бесплатную подготовку, в частности подготовку 
в рамках школы. 

Ключевыми акторами олимпиадного движения являются шко-
лы, способствующие вовлечению школьников в олимпиады 
и помогающие к ним подготовиться как на уровне политики 
школьной администрации, так и на уровне усилий отдельных 
учителей. Анализу практик подготовки к олимпиадам и практик 
поощрения за участие и победы в олимпиадах посвящены пре-
дыдущие статьи авторов [Черненко, Романенко, 2021а; 2021б]. 
Эти практики интерпретируются как «продвигающая сила шко-
лы» применительно к вовлечению в олимпиады, а через них — 
к поступлению в селективные университеты.

Суммируя данные из разных интервью, к основным прак-
тикам, используемым школой для поддержки олимпиадников, 
можно отнести: информирование об олимпиадах; сотрудниче-
ство школ с вузами; дополнительные занятия после и во вре-
мя уроков; проведение летних школ и сборов; предоставление 
свободной или индивидуальной образовательной траектории; 
информационную, методическую, психологическую и финан-
совую поддержку (стипендии, разовые выплаты, оплата про-
езда на этапы ВсОШ, встречи с администрацией школы в не-
формальной обстановке, грамоты, подарки, поощрение в виде 
высоких оценок).

При выходе на региональный этап у каждого олимпиадника 
формируется некое свое индивидуальное расписание, где ты 

3.3. «Некое свое 
индивидуальное 

расписание»: прак-
тики подготовки 

и поощрения 
олимпиадников 

в школе
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можешь не посещать какие-то определенные занятия, если 
у тебя хорошая успеваемость, и вместо этих предметов тебе 
ставят дополнительные занятия по твоему предмету с разны-
ми преподавателями, которые приглашаются, в том числе, из 
университетов (юноша, Челябинск, обществознание).

Если у нас кто-то куда-то проходил, то школа оплачивала по-
ездку (девушка, Екатеринбург, информатика).

Я выиграла губернаторскую стипендию. Это у нас стипендия 
от губернатора Краснодарского края, но она единоразово по-
лучается, вот за достижения в олимпиадном плане. И мне об 
этом сказали в школе (девушка, Краснодар, обществознание).

Потом, когда ты уже приносишь результат, тебя приглаша-
ют в кабинет нашей директрисы, которая дает тебе шоколад-
ную конфету и говорит: «Вы молодцы!» (девушка, Старый Ос-
кол, право). 

Вот моя учительница по истории и по «обществу»  — если 
ты участвовал в региональном этапе и что-то занимал, она 
тебе просто ставила текущую пятерку одну по своему пред-
мету. Просто как бы «молодец» (юноша, Владикавказ, англий-
ский язык).

Таким образом, вокруг участия старшеклассников в олим-
пиадах выстраивается инфраструктура по их подготовке и под-
держке. Эта система закрытая — статистики о первых этапах 
олимпиад нет, она не регламентирована и не систематизиро-
вана, различается от школы к школе и от региона к региону и 
работает с учащимися индивидуально, т.е. об участии или не
участии в олимпиадах тем или иным школьникам школа посы-
лает определенный сигнал. 

Различающаяся в разных школах готовность вовлекаться в 
подготовку и поддержку участия школьников в олимпиадах, а 
также индивидуальные установки учителей также могут быть 
барьером, препятствующим присоединению к олимпиадно-
му движению: не все школьники имеют возможность сменить 
школу, школа с хорошей бесплатной подготовкой может быть 
недоступна учащимся.

Половина респондентов говорит о том, что школа причаст-
на к началу участия их в олимпиадах. Это может быть связано 
с тем, что первый этап Всероссийской олимпиады —  школь-
ный, т.е. проводится и организуется школой. При этом важно 
заметить, что такое распределение ответов говорит о том, что 
школы информируют своих учащихся об олимпиадах. Другая 
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же половина может также узнавать об олимпиадах от школы, 
но либо не связывать начало участия именно со школой, либо 
связывать с отдельными учителями, не приравнивая их к ини-
циативе школы как институции. 

Я очень разграничиваю школу и конкретно преподавателя, 
то есть сама школа  — скорее, нет, абсолютно непричастна. 
У меня был преподаватель, который видел, что мне интере-
сен предмет. Она просто в режиме совета сказала: «А сходи-ка 
туда». Местная, частная олимпиада была, с которой началось 
мое изучение английского (девушка, Курск, английский).

Олимпиадники считают школу причастной к своему успе-
ху благодаря описанным выше практикам подготовки и поощ-
рения, а также благодаря существующим в ней традициям или 
обязательствам участия в олимпиадах.

Школа, конечно же, причастна, потому что с седьмого класса 
нам объясняли, что это традиция, что мы участвуем во всех 
олимпиадах, объясняли, что класс должен именно полностью 
идти на математику — и никак иначе, что мы должны старать-
ся, отбираться (юноша, Ефремов, математика).

На самом деле очень важен коллектив, в котором ты обита-
ешь в этом плане. Наверное, я бы так много времени не уде-
лял олимпиадам, если бы моя учительница не считала, что 
это очень важно, и если бы я не учился в среде, где олимпиа-
ды были нормой. Люди воспринимали олимпиады как образ 
жизни, считали нормальным ходить, увлекаться этим (юноша, 
Киров, математика). 

Сам факт того, что наша школа являлась непосредственно 
организатором многих олимпиад, то есть мы, еще будучи там 
учениками пятого, шестого классов, видели, как ребята из дру-
гих школ приходят к нам, что-то пишут (юноша, Старый Ос-
кол, история).

Итак, школа в лице отдельных учителей и школьной адми-
нистрации выполняет в олимпиадном движении функцию ин-
формирования и поддержки. Продвигающая сила школы мо-
жет состоять в создании разделяемой всеми членами школьного 
сообщества нормы или ценности участия в олимпиадах — для 
этого используются и финансовые поощрения, и специальные 
занятия и даже предоставляемое олимпиадникам свободное 
расписание. 
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Когда мы получали ответ на вопрос о том, как наши респонден-
ты узнавали о возможности участия в олимпиадах, то обнару-
жили, что в их историях часто фигурирует некий проводник, 
гейткипер в олимпиады (по аналогии с гейткиперами в соци-
альных исследованиях, которые помогают войти в исследуемое 
сообщество). В основном (как минимум 44 человека ясно арти-
кулировали это) таким гейткипером становится учитель-пред-
метник, который замечает интерес школьника к предмету и 
предлагает ему участвовать в олимпиаде на школьном этапе 
и далее или даже настаивает на таком участии.

У нас были хорошие преподаватели, которые нам советова-
ли ходить на олимпиады по математике, еще начиная с самых 
младших классов (юноша, Красноярск, экономика).

Приглашение к участию от учителей  — ключевой инстру-
мент вовлечения в олимпиадное движение — а значит, обра-
щения к альтернативному поступлению в университеты. При-
общение к сообществу олимпиадников закрепляет школьников 
внутри системы подготовки и участия. Если учитель знает об 
олимпиадах, он с большой вероятностью расскажет о ней уче-
никам, и его ученики получат шанс войти в олимпиадное дви-
жение. Но и на данном этапе олимпиадного пути есть место 
неравенству среди школьников: не во всех школах педагоги 
знают про олимпиады и могут замотивировать к участию в 
них, не говоря уже о предоставлении специальной олимпиад-
ной подготовки.

Выдвигая свои предположения о причинах небольшой чис-
ленности олимпиадников в их школах, респонденты не входили 
в обсуждение талантов и интеллекта школьников — в первую 
очередь они затрагивали вопросы информирования учащих-
ся и институциональных условий подготовки к олимпиадам. 
Студенты-олимпиадники, ретроспективно оценивая условия в 
своей школе, отмечают, что в регионе или в школе не хвата-
ло информации об олимпиадах, причем как у учеников, так и 
у учителей. 

Не все в принципе знают. Я сам буквально до того, как побе-
дил на Всеросе по литературе, не знал, что дает олимпиада, 
какие возможности при поступлении и так далее. Это не было 
известно многим людям. А кто знает — тот, конечно, участву-
ет, пытается пройти (юноша, Краснодар, литература).

В ряде случаев школьный этап олимпиады не проводится, 
и уже вовлеченные в олимпиадное движение школьники под-
нимают вопрос о его организации.

3.4. «Мои роди-
тели — педагоги»: 

вхождение в 
олимпиадное 

движение благо-
даря учителям, 

знакомым и род-
ственникам 
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У нас долго была проблема с тем, чтобы писать школьный этап 
по малопопулярным предметам: по праву или экономике, напри-
мер. Я был один из тех, кто хотел бы их писать. Мне приходилось 
как-то специально уговаривать, специально просить, чтобы это 
все все-таки случилось (юноша, Сыктывкар, обществознание).

Часто респонденты узнают про олимпиады от своих зна-
комых, например просто наблюдая их участие в мероприяти-
ях. Некоторые отмечают, что знали об олимпиадах с младшей 
школы, т.е. участие в олимпиадах с юного возраста станови-
лось привычным с юного возраста. На предложение назвать 
три слова, которыми можно описать олимпиадный опыт, участ-
ники исследования часто выбирали такие слова, как «тусовка», 
«путешествия», «знакомства» и «друзья», несмотря на высокую 
конкуренцию среди самих олимпиадников.

Я просто обожала тусить на сборах и в летних школах подго-
товки, поэтому не бросала олимпиады (девушка, Долгопруд-
ный, физика).

Находился в компании олимпиадников, писал олимпиады с 
третьего класса (юноша, Екатеринбург, английский).

Обучение с фокусом на олимпиадах как один из видов об-
разовательной траектории в ряде случаев начинается с на-
чальной школы или даже из семьи. Существенная роль во 
включении в олимпиадное движение не только учителей или 
сообщества в целом, но и близких друзей и родственников — 
один из важных результатов данного исследования.

Мои родители — педагоги, я со времен средней школы была 
в курсе того, что есть олимпиады. По мере возможности я на-
чала в них участвовать (девушка, Киров, литература).

Дядя был достаточно хорошим олимпиадником по химии. Он 
заразил интересом к предмету и участию в олимпиадах. Кро-
ме того, я попал к тому же учителю, который готовил моего 
дядю, и мы сразу же начали активно изучать химию (юноша, 
Саратов, химия).

Мой парень на тот момент попал на заключительный этап в де-
вятом классе, заработал денег. Тогда-то мне тоже захотелось по-
пробовать поучаствовать (девушка, Екатеринбург, технология).

Моя мама была в жюри районного этапа. Она привела меня 
на кружок, она со мной занималась, а теперь занимается и с 
другими детьми (юноша, Курск, математика).
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Я хотел подкатить к старшей сестре одноклассника в седьмом 
классе, она была в восьмом. Одолжил у нее учебник по химии, 
прочитал. Вроде все понятно было. В библиотеке взял за де-
вятый класс — и поехало (юноша, Челябинск, химия).

Моя мама — учитель биологии, у нее единственной были все-
росники, и она возила сборную области, я была «обречена на 
успех» (девушка, Казань, биология).

Здесь мы наблюдаем специфичный пример проявления как 
первичных, так и вторичных эффектов неравенства [Boudon, 
1974]: школьники из академически ориентированных, хотя и 
не очень обеспеченных, согласно другим нашим данным, се-
мей проявляют академические успехи, продвигаются на акаде-
мический трек и поддерживаются на этом треке, в том числе, 
и усилиями семьи, знакомой с олимпиадным движением или 
вовлеченной в него.

Спрашивая у олимпиадников в интервью, кому, по их мнению, 
прежде всего принадлежит заслуга олимпиадных достижений, 
мы рассчитывали получить от них оценку продвигающей силы 
школы, роли семьи и собственных усилий. 

Оценивая собственный вклад в успех на олимпиаде, рес
понденты обсуждают приложенные усилия, мотивацию и та-
ланты. Они ставят во главу угла увлеченность предметом, след-
ствием чего становятся попытки получить информацию о том, 
где можно заняться углубленным изучением той или иной дис-
циплины. 

Я бы сказала, что это заслуга детей больше (девушка, Омск, 
обществознание).

Я считаю, что все зависит от ученика, конечно. Больше, чем 
от школы (юноша, Киров, химия).

Семье олимпиадники отводят организационную роль в вы-
страивании траектории для победы в олимпиадах.

С точки зрения заключительного этапа — больше учеников и 
их родителей. Учеников, которые смогли сориентироваться в 
литературе, самостоятельно выстроить себе траекторию того, 
как они будут готовиться. Родителей, которые смогли найти 
репетиторов, которые могли бы с точки зрения олимпиад по-
мочь. Преподаватели на заключительном этапе не очень ори-
ентируются (девушка, Ставрополь, история).

3.5. «Заслуга 
детей»: каков 

вклад в победу 
школы, семьи  

и собственных  
усилий  

олимпиадника 
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Чаще всего, отвечая на вопрос о заслугах в олимпиадных 
достижениях, респонденты упоминают учителей. Мы можем 
сделать вывод о том, что олимпиадники учатся в школах, где 
учителя замотивированы на то, чтобы готовить участников 
олимпиад, и становятся важной составляющей истории успеха. 

Точно благодаря учителям во многом. Если бы у детей не было 
мотивации, конечно, ничего бы не вышло. Но про себя я точ-
но могу сказать, что у меня благодаря учителям появлялась 
мотивация (девушка, Пенза, литература).

Конечно же, огромную роль сыграли учителя. Вот у нас была 
замечательная учительница по физике, которая нас всяче-
ски мотивировала, всячески нам помогала (юноша, Невинно-
мысск, математика).

Можно спорить о том, является ли недостаток мотивации 
самого учащегося барьером к участию в олимпиадах, но се-
мья и школа точно могут быть барьером. Если школу, хотя и не 
во всех случаях, можно сменить, то поддержку родителей ини
циировать сложнее. В любом случае, из данных мы видим, что 
участие в олимпиадах и успех в интеллектуальных состязани-
ях сопряжены с вовлеченностью семьи, школы и самого уча-
щегося, это комплексное достижение, которое зависит от мно-
жества факторов.

В исследовании мы показали «обреченность на успех» олим-
пиадников, которые получают сигнал от школы о возможности 
участвовать в олимпиадах, а также методическую, финансовую 
и психологическую поддержку от учителей, школьной админи-
страции, олимпиадного сообщества и собственной семьи (где 
иногда учителя, члены олимпиадного сообщества и члены се-
мьи совпадают). 

Вступив на такой усложненный академический трек, иногда 
еще в младшей школе, школьники попадают в альтернативную 
систему поступления в вузы в обход ЕГЭ. Такая система может 
поддерживаться вузами в рамках их деятельности по привле-
чению сильных абитуриентов и одновременно использовать-
ся старшеклассниками и их семьями, умеющими пользоваться 
жизненными шансами. Вероятно, в активном развитии олим-
пиадного движения проявляется и эффект самозащиты неко-
торых социальных групп (условно  — интеллигенции) в ответ 
на стандартизацию и усиливающуюся прозрачность перехода 
«школа — вуз» через ЕГЭ. 

4. Дискуссия 
и рекомендации
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Олимпиады школьников аккумулировали в себе возможности 
и для достижения успеха, и для возникновения неравенства —  
информационного, финансового, территориального. Это нера-
венство может быть выявлено в нескольких сюжетах, связанных 
как с барьерами на пути «школа — олимпиады — вуз», так и с 
олимпиадным трекингом как барьером для школьников, идущих 
по пути сдачи ЕГЭ. Предпосылками неравенства являются:

•	 разница в социально-экономическом статусе семей. Многие 
респонденты пользовались платными услугами: выездны-
ми школами, репетиторами и т.д. Школьники, которые не 
могут заниматься платно, автоматически оказываются от-
резаны от тех возможностей, которые создают платные ус-
луги. Оплачиваемые занятия не всегда более эффективны 
по сравнению с бесплатными и их нельзя считать незаме-
нимыми, однако они могут давать дополнительные шансы 
на лучшую подготовку; 

•	 преимущество льгот ВсОШ при поступлении в вуз в сравне-
нии с ЕГЭ и «перечневыми олимпиадами». Поскольку Все-
российская олимпиада школьников дает более выгодные 
условия для поступления в вуз, школьники, которые не вы
играли или не участвовали во ВсОШ, отодвигаются на вто-
рые позиции и могут не поступить на желаемое направ-
ление и в желаемый вуз, так как первенство будут иметь 
призеры и победители заключительного этапа ВсОШ;

•	 высокая значимость личности и квалификации учителя для 
подготовки олимпиадника. Преимущество имеют школь-
ники, которые учатся в больших городах или же в хороших 
школах небольших населенных пунктов, где олимпиады за-
нимают важное место в процессе обучения и где больше 
учителей, которые разбираются в предмете;

•	 отсутствие гарантий наличия у школьников информации о 
возможности участвовать в олимпиадах, а также о том, как 
можно подготовиться к олимпиадам. Некоторые школы и от-
дельные учителя не знают об олимпиадах либо не придают 
им большого значения. В этих условиях школьникам нужно 
самостоятельно искать выходы на олимпиаду, что особенно 
проблематично в случае ВсОШ, поскольку участие в ней на-
прямую связано со школой: учащиеся не только представ-
ляют школу, но и не могут пройти на последующие этапы, 
минуя школьный — первый из четырех этапов олимпиады.

В интересах дальнейшего развития олимпиадного движе-
ния и расширения возможностей для участия в нем мы пред-
лагаем ряд рекомендаций, связанных прежде всего с инфор-
мированием.
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Необходимо создание методических материалов, которые 
бы информировали школьников об олимпиадах, тем самым 
делая первый шаг для начала участия в олимпиадах большего 
числа школьников. Если для большинства школьников инфор-
мирование об олимпиадах и/или приглашение к участию было 
первым шагом к началу участия, это может говорить о том, что 
не уникальные способности школьников являются обязатель-
ным для участия в олимпиадах, а само наличие информации, и 
что каждый школьник может проверить свои знания.

Самый распространенный способ узнать про олимпиады — 
а это первый шаг для начала участия в них — это узнать от учи-
теля. Это может быть связано, во-первых, с прочной связкой 
Всероссийской олимпиады школьников со школой (напомним, 
что учащиеся выступают от лица школы и первый этап прово-
дится внутри школы, затем школа направляет списки участ-
ников на второй, городской, этап), во-вторых, с долгим зна-
комством учителя-предметника с учащимися. Благодаря этому 
обстоятельству можно создать, а затем распространить инфор-
мацию об олимпиадах через учителей, например в виде мето-
дических пособий с подробной информацией о проведении 
олимпиад и подготовке к ним.

Среди дальнейших научно-практических направлений ис-
следования можно предложить исследование действием (action 
research), создав для школ и семей проверенные практики ин-
формирования и поощрения, и затем оценив результаты. Ака-
демическими продолжениями данного исследования, в свою 
очередь, могли бы стать следующие разрезы: 

•	 прицельное рассмотрение практик вовлечения в олимпиад-
ное движение и поощрения за участие и победы в москов-
ских школах и их последующее сравнение с полученными 
в этом исследовании данными; 

•	 изучение олимпиадных сообществ как пространств социа-
лизации, конкуренции и сотрудничества подростков, а так-
же эффекта сообучения в подобных коллективах;

•	 описание экосистемы сообществ и организаций, осущест-
вляющих подготовку к олимпиадам, и оценка их деятель-
ности в динамике;

•	 отслеживание образовательных и профессиональных тра-
екторий олимпиадников не только на уровне их образова-
тельной успешности в университетах, но и далее.

Статья написана по результатам исследовательского проекта, реали-
зованного в рамках Программы фундаментальных исследований Нацио-
нального исследовательского университета «Высшая школа экономики» 
(НИУ ВШЭ).
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Э. Ханушек и Л. Вёссманн анализируют взаимосвязь между экономическим 
ростом стран и запасом интеллектуального капитала, которым они распо-
лагают. Основной тезис, который выдвигается и обсуждается в книге, состо-
ит в том, что уровень интеллектуального капитала является одним из клю-
чевых предикторов экономического развития. Однако для того чтобы прове-
рить этот тезис эмпирически, необходимо правильно измерить запасы этого 
капитала. Авторы предлагают собственную методику измерения интеллекту-
ального капитала, основанную на результатах международных исследований 
успеваемости школьников. Эта методика значительно отличается от исполь-
зовавшихся ранее подходов, в рамках которых запас интеллектуального ка-
питала аппроксимировался средней продолжительностью обучения в стране. 
Измеряя интеллектуальный капитал через агрегирование результатов между-
народных исследований образовательных достижений, авторы предполагают, 
что на экономический рост стран влияет не продолжительность обучения, а 
его результативность, т.е. средний уровень когнитивных навыков населения. 
Использование предложенного авторами показателя интеллектуального ка-
питала при моделировании экономического развития позволяет объяснить 
различия в темпах экономического роста в разных группах стран, а также 
определить инструменты государственной политики в области образования, 
использование которых может ускорить темпы экономического роста. 
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На протяжении долгого времени экономисты рассматривали 
образование в качестве одного из главных источников эконо-
мического роста. Существующие теоретические модели под-
разумевают различные механизмы, посредством которых об-
разование может влиять на темпы экономического развития, 
однако все они предполагают, что повышение результатив-
ности образовательных систем положительно сказывается на 
экономических результатах. В частности, в рамках неокласси-
ческих моделей экономического роста улучшение качества об-
разования приводит к повышению производительности труда 
занятого населения, что, в свою очередь, выводит экономику 
в новое равновесное положение с более высоким уровнем вы-
пуска [Solow, 1999]. Согласно конкурирующей теоретической 
модели эндогенного экономического роста роль образования 
состоит в создании нового знания, которое повышает уровень 
инновационности экономики и обеспечивает более высокие 
темпы экономического развития [Mankiw, Romer, Weil, 1992]. 
Сторонники теории технологической диффузии [Benhabib, Spie-
gel, 2005] полагают, что образование создает условия для пе-
редачи знаний и внедрения новых технологий, что способству-
ет экономическому росту. Институциональная теория [North, 
1981] считает образование одним из ключевых общественных 
институтов, от уровня развития которого зависит экономиче-
ское благополучие. 

Теории на микроуровне, в центре которых находится от-
дельный индивид, также постулируют наличие положитель-
ной связи между уровнем образования и экономическими ре-
зультатами. В рамках теории человеческого капитала [Becker, 
1964; Mincer, 1974] образование рассматривается как инвести-
ционное благо. Человек, инвестирующий в свои навыки, полу-
чает положительную отдачу на эти инвестиции на рынке труда 
в виде более высокой заработной платы. Основной механизм, 
лежащий в основе данной теории, предполагает связь обра-
зования и уровня индивидуальной производительности. Уро-
вень индивидуальной производительности в условиях конку-
рентного рынка труда оказывает прямое влияние на величину 
заработной платы. Ряд исследований также свидетельствует 
о наличии неотрицательной социальной отдачи от образова-
ния, которая учитывает положительные экстерналии, вызван-
ные индивидуальными решениями об инвестициях в образо-
вание [Moretti, 2004]. 

Таким образом, в теоретическом дискурсе существует оче-
видный консенсус относительно положительной роли обра-
зования в экономическом развитии. Однако парадокс заклю-
чается в том, что эмпирические исследования не дают столь 
однозначных и устойчивых подтверждений положительного 
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вклада образования в экономический рост [Hanushek, Woess-
mann, 2010]. 

Книга Э. Ханушека и Л. Вёссманна посвящена разгадке этого 
парадокса. В качестве основной причины расхождений между 
предсказаниями теорий и результатами эмпирических иссле-
дований авторы рассматривают ошибки при измерении запаса 
интеллектуального капитала на уровне стран и регионов. Дело 
в том, что подавляющее большинство эмпирических исследо-
ваний экономического роста опирается на крайне упрощенные 
индикаторы, отражающие запас интеллектуального капитала. 
Один из наиболее распространенных индикаторов — средняя 
продолжительность обучения в стране  — получил широкое 
распространение из-за своей простоты и доступности. Данные 
по усредненной продолжительности образования доступны 
даже для стран с относительно неразвитыми системами сбо-
ра статистических данных. Часто исследователи при построе-
нии регрессионных моделей, где в качестве зависимой пере-
менной выступают темпы экономического роста, а в качестве 
одной из независимых переменных — средняя продолжитель-
ность обучения, действительно обнаруживали положительную 
и статистически значимую связь между двумя этими показате-
лями. Однако, как убедительно показывают авторы книги, этот 
результат не является устойчивым и чувствителен к специфика-
ции модели, а также к составу стран, которые входят в выборку. 
Принципиальный недостаток продолжительности обучения как 
показателя запаса интеллектуального капитала состоит в том, 
что он не учитывает те навыки, которые формируются в про-
цессе обучения. Иными словами, использование такого пока-
зателя в регрессионном анализе фактически предполагает, что 
один год обучения в двух отдельно взятых странах приводит 
к абсолютно идентичным образовательным результатам, что, 
безусловно, является чрезвычайно сильной и нереалистичной 
на практике предпосылкой. 

Для решения этой проблемы Э. Ханушек и Л. Вёссманн пред-
лагают альтернативный индикатор запаса интеллектуального 
капитала в стране. Этот индикатор строится на основе резуль-
татов международных исследований качества образования, 
среди которых TIMSS, PISA и PIRLS. Авторы предлагают изме-
рять запас человеческого капитала в стране как средний фак-
тически достигнутый в процессе обучения уровень когнитив-
ных навыков. 

Главная методологическая сложность такого рода измере-
ний, которая решается в книге, состоит в построении сопоста-
вимого показателя когнитивных навыков для разных стран в 
разные периоды времени. Международные исследования об-
разовательных достижений проводились не во всех странах, а 
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также носили нерегулярный характер. Всего авторы использу-
ют исходные данные 12 разных международных исследований 
образовательных достижений, которые проводились в пери-
од с 1964 по 2003 г. Разработанная авторами методология по-
зволяет получить для каждой страны в каждый год из рассма-
триваемого периода агрегированную сопоставимую оценку 
среднего уровня образовательных достижений учащихся. Эту 
агрегированную оценку, отражающую средний уровень когни-
тивных навыков, авторы и называют интеллектуальным капи-
талом страны. Безусловно, такой подход имеет свои ограниче-
ния, однако он позволяет извлечь максимум информации из 
результатов проводившихся в разное время исследований об-
разовательных достижений. 

Использование показателя когнитивных навыков в регрес-
сионном анализе экономического роста, который приводит-
ся в книге, делает результаты более устойчивыми. Во-первых, 
учет когнитивных навыков значительно повышает объясняю-
щую способность модели: доля объясненной дисперсии тем-
пов роста ВВП возрастает с 1/3 в случае учета только средней 
продолжительности обучения до 3/4 в случае учета продолжи-
тельности обучения и уровня когнитивных навыков. Во-вторых, 
результаты регрессионного моделирования при включении 
показателя когнитивных навыков оказываются гораздо более 
устойчивыми к изменениям в спецификации модели или в со-
ставе выборки. Таким образом, приведенные в книге результа-
ты анализа межстрановых данных показывают, что уровень ин-
теллектуального капитала, измеренный через средний уровень 
когнитивных навыков в стране, положительно, статистически 
значимо и устойчиво связан с темпами экономического роста. 

Вклад Э. Ханушека и Л. Вёссманна в исследование связи меж-
ду уровнем экономического развития и образованием состоит 
не только в конструировании показателя интеллектуального ка-
питала для разных стран и демонстрации его положительной и 
значимой связи с темпами экономического развития. В книге 
также раскрывается ряд характеристик взаимосвязи между ког-
нитивными навыками населения и экономическим развитием, 
важных для государственной политики в области образования. 
Более подробно эти характеристики обсуждаются ниже. 

Эмпирически полученные свидетельства того, что продолжи-
тельность обучения не связана с темпами экономического 
развития, могут приводить к ошибочным выводам о бессмыс-
ленности дополнительных инвестиций в продолжительность 
обучения. Как показывают авторы книги, измеряемые когни-
тивные навыки тесно связаны со школьным обучением. До-

1. Школа имеет 
значение
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стижение определенной продолжительности образования яв-
ляется пусть и не достаточным, но необходимым условием 
устойчивого экономического роста. 

Результаты исследований свидетельствуют о том, что раз-
витие навыков на каждой следующей ступени образования за-
висит от навыков, сформированных на предыдущей ступени 
[Cunha, Heckman, 2007; Cunha et al., 2006]. Авторы книги под-
черкивают важность обучения в раннем возрасте, так как его 
результаты во многом определяют последующее накопление 
навыков на протяжении всего жизненного цикла. Навыки, по-
лученные в школе, необходимы для усвоения навыков на уров-
не профессионального образования, т.е. результаты обучения 
в школе напрямую влияют на формирование профессиональ-
ных навыков, необходимых на рынке труда. 

Таким образом, если во время обучения в школе когнитив-
ные навыки у ученика развиваются недостаточно, то дополни-
тельные инвестиции в продолжительность обучения оказыва-
ются бессмысленными, так как пробелы, возникшие на уровне 
школьного образования, не позволят сформировать навыки 
более высокого порядка. Инвестиции в продолжительность 
обучения могут приводить к положительным экономическим 
эффектам, если увеличение продолжительности обучения со-
четается с повышением его качества и с совершенствованием 
когнитивных навыков обучающихся. 

Вывод о положительной и статистически значимой взаимосвя-
зи между уровнем интеллектуального капитала в стране и тем-
пами ее экономического роста — недостаточное основание для 
утверждения, что увеличение запаса интеллектуального капи-
тала является причиной экономического роста. Можно пред-
ставить себе обратную ситуацию: относительно более разви-
тые в экономическом отношении страны могут позволить себе 
бóльшие инвестиции в систему образования и тем самым они 
увеличивают запас интеллектуального капитала. Такая обрат-
ная зависимость может вызвать проблему эндогенности при 
регрессионном анализе, которая не позволяет корректно оце-
нить вклад интеллектуального капитала в экономический рост. 

В литературе существуют разные подходы к решению проб
лемы эндогенности при моделировании экономического роста, 
в основном методологические. Среди наиболее распростра-
ненных — метод инструментальных переменных [Angrist, Im-
bens, Rubin, 1996], а также оценка модели экономического ро-
ста с помощью обобщенного метода моментов [Arellano, Bond, 
1991; Arellano, Bover, 1995]. Однако Э. Ханушек и Л. Вёссманн до-
казывают причинный характер взаимосвязи интеллектуально-

2. Проблема  
каузальности
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го капитала и экономического роста иным путем, рассматривая 
достаточно длинный временной интервал, за который доступ-
ны данные. В своей базовой модели авторы используют дан-
ные об интеллектуальном капитале и экономическом росте за 
один и тот же период. В одну из дополнительных моделей они 
вводят данные о запасе интеллектуального капитала за пери-
од до 1985 г., а данные о темпах экономического роста — с 1985 
по 2000 г. Результаты оценивания такой регрессионной моде-
ли показывают, что положительный и статистически значимый 
эффект интеллектуального капитала сохраняется и в этом слу-
чае. Накопление интеллектуального капитала в прошлом ока-
зывается значимым предиктором экономического благополу-
чия в будущем, что позволяет говорить о прямой причинной 
зависимости темпов экономического роста от запаса интеллек-
туального капитала. В пользу того, что интеллектуальный ка-
питал является первопричиной роста, говорит также тот факт, 
что повышение расходов на образование, которое становится 
возможно при более высоких темпах роста, слабо коррелирует 
с изменениями измеряемых навыков [Hanushek, 2002]. 

Авторы задаются вопросом: что важнее с точки зрения эконо-
мического роста — обеспечение базового уровня когнитивных 
навыков для подавляющего большинства обучающихся или 
увеличение доли обучающихся с наиболее высокими образова-
тельными достижениями? В поисках ответа они конструируют 
два дополнительных индикатора: доля обучающихся в стране, 
которые набирают не менее 400 баллов по преобразованной 
международной шкале (базовый уровень когнитивных навы-
ков), и доля обучающихся, которые набирают более 600  бал-
лов по преобразованной международной шкале (высокий уро-
вень образовательных достижений). 

Результаты регрессионного анализа показывают, что оба 
индикатора положительно и статистически значимо влияют на 
темпы экономического роста, причем вне зависимости от того, 
рассматриваются они отдельно или вместе. При этом увеличе-
ние каждого из двух показателей на половину стандартного от-
клонения приводит к одинаковому эффекту — к увеличению го-
довых темпов экономического роста примерно на 0,3%. Однако 
величина этого эффекта может различаться в разных странах. 
Например, доля учащихся с наиболее высокими образователь-
ными достижениям дает больший эффект с точки зрения эко-
номического роста в тех странах, которые имеют широкие воз-
можности для догоняющего развития — открытую экономику, 
возможность внедрять инновации, уже использующиеся в эко-
номически более развитых странах, и др. 

3. Распределе-
ние учащихся 

по уровню обра-
зовательных 
достижений
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Таким образом, экономически целесообразными можно 
считать инвестиции как в обеспечение массового доступа к 
образованию с целью формирования базовых когнитивных на-
выков у всех обучающихся, так и вложение средств в поддерж-
ку и развитие наиболее талантливых обучающихся. 

Оценки роли интеллектуального капитала в экономическом 
развитии, которые авторы получают на основе межстрановых 
регрессий, носят обобщенный характер. Но способны ли раз-
личия в интеллектуальном капитале объяснить вариацию тем-
пов роста в рамках отдельных групп стран, в частности среди 
развивающихся и развитых стран? 

Чтобы ответить на этот вопрос, авторы рассматривают опыт 
экономического развития стран Латинской Америки и Восточ-
ной Азии. В 1960-е годы в странах Латинской Америки продол-
жительность обучения в среднем была больше, чем в странах 
Восточной Азии, что давало все основания ожидать более вы-
соких темпов экономического роста в этих странах. Однако в 
течение 1960–2000-х годов страны Восточной Азии достигали 
гораздо более значительных экономических результатов. Объ-
яснение этого парадокса состоит в существенных различиях в 
уровне когнитивных навыков в двух группах стран. Страны Ла-
тинской Америки, несмотря на относительно высокую продол-
жительность обучения, в исследованиях образовательных до-
стижений в течение рассматриваемого периода показывали 
низкие результаты. Страны Восточной Азии, напротив, несмо-
тря на невысокую продолжительность обучения в 1960-х, в те-
чение 1960–2000-х годов добились высокого прироста в уров-
не когнитивных навыков обучающихся. 

Страны Восточной Азии представляют собой некоторое ис-
ключение, а большинство развивающихся стран до настоящего 
времени значительно отстает в уровне образовательных дости-
жений от развитых стран. Поэтому образовательные реформы, 
направленные на повышение когнитивных навыков обучаю-
щихся, можно рассматривать в качестве одного из главных ин-
струментов ускорения темпов развития и сближения экономи-
ческих показателей развивающихся и развитых стран.

В период 1960–2000 годов в группе развитых стран, как и 
среди развивающихся, существовали значительные различия 
в темпах экономического роста. Модели экономического роста, 
построенные авторами на подвыборках развитых стран, свиде-
тельствуют о том, что и в этой группе стран различия в темпах 
экономического развития во многом объясняются различиями 
в уровне интеллектуального капитала. 

4. Особенности 
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Таким образом, выявленные авторами закономерности ока-
зываются устойчивыми на разных подвыборках. Различия в ин-
теллектуальном капитале способны объяснить как значитель-
ную часть вариации темпов роста на общей выборке стран 
мира, так и различия в темпах роста внутри групп развиваю-
щихся и развитых стран. 

Доказанное положительное и значимое влияние когнитивных 
навыков населения на темпы экономического развития стра-
ны выдвигает на повестку дня вопрос: посредством каких ин-
струментов и политик можно улучшить когнитивные навыки и, 
как результат, ускорить экономический рост? Для ответа Э. Ха-
нушек и Л. Вёссманн обращаются к результатам обзора иссле-
дований, посвященных влиянию на когнитивные навыки обу-
чающихся реализуемых в сфере образования реформ. В ходе 
исследований установлено, что предоставление образователь-
ным организациям дополнительных ресурсов (увеличение рас-
ходов на одного обучающегося, увеличение заработных плат 
учителей, уменьшение размера класса и др.) далеко не всегда 
приводит к улучшению образовательных результатов. В част-
ности, данные по странам ОЭСР показывают, что между изме-
нениями в расходах на одного обучающегося и изменениями в 
баллах PISA отсутствует какая-либо корреляция. Безусловно, в 
отдельных исследованиях обнаруживается значимое влияние 
ресурсных факторов на образовательные результаты, однако 
при рассмотрении всей совокупности имеющихся данных ука-
занная гипотеза не подтверждается. Способы использования 
доступных ресурсов оказываются гораздо более важным фак-
тором образовательных достижений, чем их объем. 

По данным исследований, расширение автономии обра-
зовательных организаций положительно влияет на образова-
тельные достижения в экономически и образовательно раз-
витых странах, в то время как в развивающихся странах такие 
меры имеют скорее негативные последствия. Положительное 
влияние на образовательные достижения учащихся также мо-
гут оказывать инвестиции в профессиональное развитие учи-
телей. Однако метаанализ исследований в данной области по-
казывает, что различные измеряемые характеристики уровня 
квалификации учителей объясняют лишь малую часть вариа-
ции образовательных достижений учеников. Иными словами, 
на практике оказывается сложно сформировать перечень ин-
дикаторов, которые бы хорошо отражали эффективность учи-
телей, — а значит, нет надежных оснований судить об эффек-
тивности образовательных политик, которые опираются на эти 
индикаторы, таких как привязка заработных плат учителей к 
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их профессиональному стажу, факту прохождения сертифика-
ции и др.

Наиболее убедительные эмпирические доказательства со-
браны в пользу эффекта в отношении образовательных дости-
жений разного рода политик, предполагающих формирова-
ние стимулов к созданию прироста в знаниях обучающихся и 
антистимулов к отсутствию каких-либо положительных приро-
стов в образовательных достижениях. Авторы обсуждают три 
вида политик, направленных на формирование таких стимулов. 
Во-первых, это создание систем подотчетности, которые позво-
ляют точно определять результаты обучения в образователь-
ной организации или в классе и устанавливать вознагражде-
ние или штраф в зависимости от этих результатов. Во-вторых, 
развитие конкуренции на рынках образования, для того чтобы 
спрос со стороны семей создавал для образовательных органи-
заций стимулы повышать образовательные достижения уча-
щихся. Для этого расширяется частный сектор в образовании, а 
также внедряются системы ваучеров, с помощью которых роди-
тели могут оплатить обучение в выбранной ими школе. Нако-
нец, третье направление политик представляет собой внедре-
ние системы прямого вознаграждения за хорошие результаты 
обучения. Все эти политики направлены на формирование в 
сфере образования эффективной системы стимулов как для 
образовательных организаций, так и для отдельных учителей. 
Такие стимулы, по мнению авторов книги, является ключевым 
фактором повышения образовательных результатов в стране и 
достижения высоких темпов экономического развития. 

Таким образом, исследования Э. Ханушека и Л. Вёссманна, 
результаты которых обобщены в книге, способствовали разре-
шению противоречия между теоретическими моделями эконо-
мического роста и эмпирическими данными. Это противоречие 
в книге разрешается в пользу теории: причиной, по которой 
в эмпирических исследованиях не всегда обнаруживается по-
ложительное влияние интеллектуального капитала на эконо-
мический рост, оказываются ошибки измерений. Значимым 
фактором экономического роста страны является не продолжи-
тельность обучения, как предполагалось в большинстве ран-
них исследований, а его результативность, т.е. фактически до-
стигнутый в процессе обучения уровень когнитивных навыков. 
Представленные в книге результаты имеют также важное ме-
тодологическое значение для моделирования экономическо-
го роста. Предложенное авторами конструирование обобщен-
ного показателя интеллектуального капитала, допускающего 
сопоставления между разными странами, — единственная ме-
тодика, дающая возможность исследовать детерминанты эко-
номического роста на больших выборках стран с учетом уровня 
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интеллектуального капитала. Авторская процедура построения 
интегрального показателя, безусловно, предполагает опреде-
ленную аппроксимацию и потерю информации, что лишний 
раз подчеркивает важность организации и регулярного прове-
дения сопоставимых международных исследований образова-
тельных достижений на больших выборках стран. Накопление 
таких данных позволит продвинуться в понимании взаимосвя-
зей между интеллектуальным капиталом и экономическим ро-
стом и, как результат, усилить экономические эффекты прово-
димых в сфере образования политик и интервенций. 
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Книга Вадима Радаева представляет собой симбиоз автобиографических за-
меток с аналитической обработкой личных наблюдений, статистических и 
социологических данных, свидетельств коллег-преподавателей и студентов 
о процессе обучения в высшей школе. В первой части книги автор диагно-
стирует современное состояние преподавания. Его диагноз — глубокий кри-
зис, который обусловлен в первую очередь тем, что в вузы пришел новый 
антропологический тип студента  — миллениалы и зумеры, у которых нет 
опыта сознательной жизни в советское время. Они отличаются от студентов 
предшествующих поколений представлениями, взглядами, требованиями. 
Высшая школа погружалась в кризис постепенно в течение нескольких по-
следних десятилетий: происходил подрыв текстовой культуры, отказ от на-
копления культурного багажа, формировались новые требования к упаковке 
образовательных продуктов, у студентов «размывалась» мотивация, рассеи-
валось внимание. Пандемия, изоляция, вынужденные дистанционные фор-
маты обучения лишь ускорили этот процесс. Во второй части книги Радаев 
предлагает программу преодоления кризиса, основанную не на жестких ре-
цептах и инструкциях, а на профессиональных нормах, личных педагогиче-
ских приемах и этической позиции преподавателя. Выход из кризиса воз-
можен лишь тогда, когда к осознанию кризиса добавляется и личная пози-
ция преподавателя, когда каждый ставит перед собой вопрос о смысле своей 
преподавательской деятельности. Радаев оставляет много вопросов откры-
тыми, его книга подталкивает к размышлениям, опровержениям, дискуссии.

автоэтнография, высшее образование, методика обучения, непрерывное об-
разование, пандемия COVID-19, преподаватель вуза.
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The book by Vadim Radaev is a symbiosis of autobiographical writing and analyti-
cal processing of personal observations, statistics and sociological data, teachers’ 
statements and students’ claims about the learning process in higher education. 
In the first part of the book, Radaev detects a deep crisis in teaching, which is first-
ly caused by a new anthropological type of student with different ideas, views, de-
mands (millennials and zoomers, without any significant experience in living in the 
USSR). Higher education has been gradually sinking into a crisis over the past de-
cades (the undermining of narrative culture, the rejection of accumulation of cul-
tural background, new requirements for the educational product packaging, the 
erosion of motivation, the distraction of attention, etc.), so the pandemic, isolation, 
forced distance learning formats have only accelerated this process. In the second 
part, Radaev proposes a program for overcoming the crisis, which is based on pro-
fessional standards, personal pedagogical techniques, and the ethical position of a 
teacher, as distinguished to strongly worded prescriptions and instructions. A way 
out of the crisis is possible only when the personal position of the teacher is add-
ed to his or her awareness of the crisis, when the teacher reflects the meaning of 
his or her working activity. Radaev’s book raises many issues, leaves them open, 
pushes the reader for contemplations, denials, and discussion.

autoethnography, higher education, teaching technique, lifelong learning,  
COVID-19, university teacher

Rogozin D.M. (2022) Lichny vybor ubeditel’nee kollektivnogo. Retsenziya na knigu 
V. Radaeva ˮPrepodavanie v kriziseˮ [The Personal Choice Is More Reasonable than 
Collective]. Review of the book: V. Radaev ˮTeaching in Crisisˮ]. Voprosy obrazova-
niya / Educational Studies Moscow, no 3, pp. 250–262. https://doi.org/10.17323/1814-
9545-2022-3-250-262

Российская социология конца девяностых жила рассуждениями 
о переходе от административной экономики к рыночной: аль-
тернативы общественного развития, социальная трансформа-
ция постсоветских пространств, общее и особенное в современ-
ном развитии, преобразования социальной сферы и социальная 
политика, кризис институциональных систем, акторы макро-, 
мезо- и микроуровней современного трансформационного про-
цесса и т.д., и т.п. Два ключевых вопроса беспокоили российских 
интеллектуалов: куда идет Россия и кому это выгодно? Именно в 
это время сформировалась уникальная в своем единстве и про-
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тиворечии социологическая школа. Александр Филиппов, Генна-
дий Батыгин, Александр Крыштановский и Вадим Радаев — веду-
щая четверка социологического факультета Московской высшей 
школы социальных и экономических наук. По границам — би-
блиотека Шанинки, британские принципы организации учебно-
го процесса, поддержка зарубежных фондов, ныне признанных 
нежелательными и даже экстремистскими, но в центре — Фи-
липпов, Батыгин, Крыштановский и Радаев. Дополняющие че-
рез различия, обогащающие через противоречия, обучающие 
через личностный выбор, эти ученые сформировали сотни рос-
сийских социологов, им мы обязаны своим мировоззрением, 
принципами, взглядом на профессиональный мир.

Когда российские социологи, увлеченные трансформацион-
ными процессами, сами трансформировались в хроникеров и 
журналистов, Филиппов, Батыгин, Крыштановский и Радаев де-
монстрировали нам иные приоритеты: библиотека, теория, ди-
алог и личный выбор. Библиотека — как поиск своих, даже су-
масшедших или гениальных, идей у предшественников. Наука, 
в отличие от доктрины, не бывает индивидуальной. Теория — 
как единственная возможность познания, как язык описания 
с транспарентным представлением аргументов, интересов и 
амбиций. Диалог — как форма не только взаимодействия, но и 
жизни, основа профессиональной этики. Личный выбор — как 
ответственность и принятие рисков. Говорить и писать можно 
только то, что считаешь важным лично для себя и нужным для 
других. Нет в научных текстах, в научном знании общих мест, 
внеличностных конструктов, нет знания без личного выбора.

Новую книгу Радаева — «Преподавание в кризисе» — нуж-
но воспринимать в этом контексте личного выбора, автобио-
графического письма, в котором нет морали, но много досто-
инства и академической выправки. Преподавание погружено в 
кризис силой внешних причин, но их восприятие и осознание, 
сопротивление последствиям — всегда личный выбор и ответ-
ственность. Поэтому Вадим Валерьевич, обычно сторонящийся 
автоэтнографического подхода, сразу заявляет о субъективном, 
предельно личном стиле изложения (с. 15). Он как бы извиня-
ется за субъективность, оставляет много вопросов без ответа, 
призывает к продолжению исследований, основанных на опе-
рационально выверенных, надежных и валидных подходах. 
И даже ошибается. Но в этих ошибках и извинениях заключено 
основное достоинство книги, которое лучше всего раскрывает-
ся через сопоставление с интервью Радаева, подготовленным 
Батыгиным2, с первой монографией об академическом пись-

	 2	 Радаев В.В. (2000) «Заниматься неутилитарными вещами» // Социологиче-
ский журнал. № 3/4. С. 186–200.
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ме [Радаев, 2001] и с многочисленными публикациями, посвя-
щенными исследовательскому ремеслу [Радаев, 2006a; 2006в; 
2011]. Радаев рассказывает о своей работе и делает это непо-
средственно, откровенно, без возвышенной риторики и воз-
званий. В книге больше сомнений и вопросов, чем убеждений 
и ответов. В этом и состоит основная особенность четверки 
лучших социологов конца девяностых, для меня — лучших на-
всегда. Вопросы важнее ответов. Сомнения значимее советов. 
И личный выбор убедительней коллективного.

Сильная сторона Радаева  — систематичность, структури-
рование и детализация. Его стиль за рубежом сформировался 
в отдельную дисциплину — систематический обзор (systemat-
ic review). В России же в силу исконной многозадачности, мно-
гоуровневости исследовательской деятельности, отзывчивости 
исследователя на внешние запросы невозможно оставаться в 
рамках одного направления. И пусть для многих Радаев — клас-
сик российского представления экономической социологии [Ра-
даев, 1997; 2005; 2006б; 2007; 2008; 2009], соавтор нашумевше-
го учебника по социальной стратификации [Шкаратан, Радаев, 
1996], для меня он прежде всего профессионал в систематиче-
ских обзорах, в том числе в упомянутых дисциплинарных об-
ластях. Поэтому и читать его тексты лучше с карандашом, вы-
деляя схемы, переходы и аргументацию, составляющие каркас 
изложения, побуждающие к размышлению и критике.

Книга «Преподавание в кризисе» состоит из шести глав, раз-
деленных на две части (рис. 1): диагностика кризиса (64% тек-
ста) и авторский вариант его преодоления или сопротивления 
кризису (36% текста). Все шесть глав представляют собой пре-
дельно личностное изложение сути преподавательского труда, 
основы всего образовательного процесса.

Рис. 1. Общая структура монографии

Труд преподавателя возможен лишь в условиях свободы, 
не скованной указаниями и понуканиями начальства, внеш-
ними стандартами и установлениями. Иначе речь будет идти 
не о преподавании, а о трансляции некоторого набора знаний 
и представлений, с чем куда успешнее человека справляются 
современные электронные системы. Такую свободу преподава-
тель обретает в учебной аудитории:

КРИЗИС ПРЕПОДАВАНИЯ ПРЕОДОЛЕНИЕ КРИЗИСА
64%*

НОВОЕ

ПОКОЛЕНИЕ

СТУДЕНТОВ

ПРОГУЖЕНИЕ

В КРИЗИС

ВЛИЯНИЕ

ПАНДЕМИИ

СВОИ ПРИНЦИПЫ

И ИХ СОХРАНЕНИЕ

ПРИНУЖДЕНИЕ

К ЧТЕНИЮ И НОВЫЕ

ТЕХНОЛОГИИ

ЗАЧЕМ

ПРЕПОДАВАТЬ

* Доля текста в монографии

36%

1 2 3 4 5 6

* Доля текста  
в монографии.



Д.М. Рогозин 
Личный выбор убедительнее коллективного

254� Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2022. № 3

Несмотря на множество административных правил и огра-
ничений, которыми обставлен учебный процесс и на которые 
преподаватели с удовольствием жалуются, по сути, в аудитории 
преподаватель предельно автономен и неподнадзорен (с. 10).

…что именно происходит у коллег-преподавателей в аудито-
рии, мы, как правило, не видим и знаем лишь понаслышке — 
большей частью от студентов (с. 9).

Но она же создает одно из главных затруднений для роста 
преподавательского мастерства — изолированность и автоном-
ность коммуникации со студентами, отсутствие систематическо-
го накопления навыков и умений в преподавании. Когда-то дав-
но в Шанинке внутренними регламентами были установлены 
процедуры горизонтальной интервизии преподавания: колле-
гам предписывалось посещать лекции друг друга, составлять 
краткие отчеты и предложения. Но практика так и не прижи-
лась, переродилась в формальные отчеты. Не прижилась она 
и в других вузах. Преподаватели скорее склонны видеть в ней 
элементы контроля и надзора, внешнего принуждения, нежели 
помощи, конструктивной критики и методической рефлексии. 
Не случайно именно транспарентность и возможность внешне-
го наблюдения за преподаванием стала одной из причин нега-
тивного отношения преподавателей к дистанционному форма-
ту: им комфортней работать за непрозрачными не только для 
чужаков, но и для коллег стеклами.

Книгу Радаева можно рассматривать как средство для очист-
ки осознанно замутненных стекол, ограждающих труд препо-
давателя от кого бы то ни было, кроме посещающих семинары 
и лекции студентов. Книга не о кризисе образовательных си-
стем и управления образованием (с. 12), а о кризисе препода-
вания как непосредственной коммуникации между преподава-
телем и студентом (с. 13), между Вадимом Валерьевичем и его 
студенческой аудиторией:

Поскольку книга во многих случаях опирается на личный опыт, 
нельзя не осознавать его принципиальную ограниченность, 
тем более что речь идет о работе в Высшей школе экономи-
ки — большом и динамичном университете, который привле-
кает поистине лучших студентов страны и многих иностран-
ных студентов (с. 15).

В этом предложении не хватает, на мой взгляд, упомина-
ния Шанинки как первоосновы, истока базовых принципов 
преподавания, сформировавшихся в Высшей школе экономи-
ки. Не следует забывать, что факультет социологии НИУ ВШЭ 
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вырос из совместной программы с Московской высшей шко-
лой социальных и экономических наук, впитал и развил основ-
ных принципы именно британского образования, построенно-
го на открытости, демократичности и личной ответственности 
как студентов, так и преподавателей.

Итак, перейдем к основным аргументам, доводам и пред-
ложениям автора.

В первой части (рис. 2) изложение построено на последова-
тельном перечислении основных признаков погружения пре-
подавательского сословия в кризис (55% текста первой части). 
Пандемия, самоизоляция и дистанционный формат (29%) лишь 
дополняют и усиливают складывающийся годами кризис, при-
чина которого — в формировании нового антропологическо-
го типа студента (16%).
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6. Альтернативные формы образования

7. Снижение авторитета преподавателя

8. Проблематизация оценивания

9. Инфляция оценок

10. Публичные протесты

11. Подрыв в университетской иерархии

12. Вместо университета супермаркет

13. Новая этика и защита прав студентов

14. Тема харассмента

15. Опыт американских университетов

Новый антропологический тип

(миллениалы и зумеры, нет

опыта сознательной жизни

в советское время)

ПОГРУЖЕНИЕ

В КРИЗИС

ВЛИЯНИЕ

ПАНДЕМИИ

16%*

55%

29%

1. Более образованные родители

2. Владение иностранными языками

3. Материально более обеспечены

4. Отложены образование семьи

и рождение детей

5. Индивидуализированная взрослость

6. Цифровая обусловленность

7. Ориентация на здоровый образ жизни,

сокращение потребления алкоголя

и курения

8. Менее религиозны, но более счастливы

(высокое субъективное благополучие)

9. Повышенные притязания

10. Меньшая привязанность

к профессиональной карьере

11. Размывание гендерных различий

1. Форсированный переход в онлайн

2. Десубъективация отношений

3. Выключенные веб-камеры

4. Проблемы прокторинга

* Доля текста в первой части монографии.

КРИЗИС ПРЕПОДАВАНИЯ

НОВОЕ ПОКОЛЕНИЕ

СТУДЕНТОВ

Новые формы воспитания

(нет опыта сознательной

жизни в советское время)

1

2

3

Рис. 2. Диагностика кризиса преподавания

Основной признак кризиса, по Радаеву,  — это утрата или 
разрушение текстовой культуры, значимости «медленного 
чтения» (с. 37), последовательной реконструкции авторского 
замысла. Автор стал незначимым атрибутом чтения для со-
временного студента, которому куда важнее очищенные от со-
мнений логические конструкции, чем перипетии их формиро-
вания, неустойчивость и сомнения в поиске своего пути. Вместо 

* Доля текста в первой части монографии.
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«культурного багажа» — практики информационных запросов (с. 
39), вместо невзрачности и «мусора» в научных поисках — гля-
нец образовательной упаковки в форме готовых слайдов, гра-
фиков, ранжированных выводов (с. 40–41). Невнимательность, 
рассеянность (с. 42–43), низкая мотивация (с. 45) и растущий 
прагматизм студентов (с. 47) обесценивают преподавательский 
труд, ставят под сомнение создававшуюся веками многоуклад-
ную форму организации образовательного процесса.

К ряду негативных для классической педагогической куль-
туры тенденций добавляется размывание иерархии образова-
тельных продуктов, появление новых альтернативных форм 
образования. Высшее образование становится массовым и те-
ряет свою привилегированность, статусность, ресурсность для 
построения карьеры (с. 49–50). В самом начале Радаев преду-
преждает об ограниченности, локальности своего взгляда, что 
наиболее очевидно проступает в этом суждении. В качестве сту-
дентов автор видит лишь молодежь, и задачей образования в 
таком случае является  подготовка к жизни, формирование ка-
рьерных перспектив. Отсюда постоянные отсылки к родитель-
ской аудитории (с. 50, 53, 58, 89), отношение к студентам как к 
младшим, менее образованным, нуждающимся в опеке, сопро-
вождении и воспитании (с. 71, 95, 135, 141). Образование, по Ра-
даеву, редуцируется до воспитания, профессиональной подго-
товки молодежи, открытия перед ними широких перспектив 
для самореализации.

Поскольку, по мнению Вадима Радаева, единственный субъ-
ект обучения — это несостоявшийся, неоформившийся, толь-
ко что вступивший во взрослую жизнь «новый антропологиче-
ский тип» (с. 18), именно его особенностям и свойствам следует 
уделять внимание, в них искать предпосылки кризиса. Срав-
нительное изучение поколений  — исследовательский проект 
Радаева последних лет [Радаев, 2018; 2020] — как нельзя кста-
ти поддерживает и развивает эту установку. Истоки кризиса  
наблюдаемы, операционализируемы, верифицируемы и впол-
не, даже на уровне здравого смысла, правдоподобны. Молодые 
более образованны, мобильны, ориентированы на здоровый 
образ жизни, амбициозны и требовательны. И одновременно 
они менее внимательны, менее ответственны, менее привяза-
ны к карьере, семье и постоянному месту жительства. Молодежь 
стала другой — а значит, другим должно стать и образование.

В более широком контексте сегодня власть старших поколе-
ний подвергается атаке, их мудрость ставится под вопрос, а их 
опыт торопятся объявить безнадежно устаревшим. При этом 
для осуществления подлинного равенства младшим поколе-
ниям не хватает компетенций и зрелости (с. 70).
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Но на деле за убедительными выводами, за очевидным на-
бором причин скрывается, как ни парадоксально, обыкновен-
ный эйджизм, а именно принципиальное неприятие предста-
вителей старших возрастных групп как студентов. Радаев даже 
не упоминает о непрерывном образовании, о мировом трен-
де включения старших возрастов во все форматы обучения, о 
росте численности людей пенсионного возраста, поступающих 
в университеты, о ключевой роли дробления образователь-
ных программ (бакалавриат, магистратура, дополнительное 
профессиональное образование) таким образом, чтобы мож-
но было расширять и разнообразить образовательные прак-
тики на протяжении всей жизни. Когда вся объяснительная 
конструкция строится на воспитании и образовании младших, 
игнорируются смешение людей разного возраста в учебной 
аудитории и нивелирование возрастных различий, несложно 
попасть в ловушку ложной трактовки наблюдаемого кризиса. 
Причина последнего не столько в изменяющемся антрополо-
гическом типе нового поколения, сколько в смене установок 
всей популяции, независимо от года рождения.

Радаев отрицает поколенческий конфликт у преподавате-
лей, отмечая ролевую природу многих затруднений, с которы-
ми сталкиваются как молодые, так и пожилые преподаватели 
(c. 57), но не допускает мысли, что подобные объяснительные 
конструкции могут быть применены и к студентам. Просто кон-
струкция «старший», или «пожилой», студент, и обучение как 
часть жизни, а не только подготовка к ее взрослому периоду 
не вписываются в сформировавшуюся теоретическую рамку 
института образования как такового:

…хороший университет — это не столько труба для трансля-
ции знаний, сколько в первую очередь сообщество коллег — 
старших (преподавателей и сотрудников) и младших (студен-
тов и аспирантов) (с. 95).

Мы исходим из того, что университет представляет собой ис-
кусственно сконструированную среду, которая тренирует, го-
товит человека к самостоятельной профессиональной и лич-
ной жизни во внешнем («реальном») мире (с. 122–123).

Студенты приходят в университет не только (и в возраста-
ющей мере не столько) за знаниями, но с надеждой найти  
какую-то опору в этом турбулентном мире, они ожидают, что 
мы поможем им определиться в эти критически важные для 
них формативные годы, когда культивируется характер взрос-
лого человека (с. 186).



Д.М. Рогозин 
Личный выбор убедительнее коллективного

258� Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2022. № 3

Безусловно, в Высшей школе экономики, как и в большин-
стве российских вузов, в бакалавриат в основном приходят по-
сле школы, в магистратуру — после бакалавриата, а в аспиран-
туру — после магистратуры. Радаев, скажете вы, не проявляет 
эйджизм, а лишь констатирует очевидные факты, описывает 
складывающиеся реалии образовательной среды. Но эта сре-
да рукотворна, и ее реалии, в том числе, конструируются через 
установки основных участников и организаторов этой среды, к 
каковым относится и первый проректор ведущего вуза страны. 
Теорема Томаса как никогда актуальна в сфере образования: 
если нечто признается реальным, оно становится реальным 
по своим последствиям. Эйджизм и есть механизм конструи-
рования такой реальности педагогического кризиса, в которой 
причины видятся в различиях поколений, а не в постепенном 
изменении установок и представлений о роли образования у 
людей всех возрастов.

Образование в современном мире перестало быть этапом 
подготовки к будущему, оно стало частью настоящего, акту-
ального, действительного. Об образовании как о неотъемле-
мой части жизни современного человека любого возраста идет 
речь во второй части книги, где автор невольно опровергает 
собственные эйджистские представления, актуализируя подхо-
ды к обучению, построенные скорее на диалоге и сотрудниче-
стве, чем на воспитании и подготовке.

Посмотрим внимательнее на вторую часть книги (рис. 3). 
Изложение построено на перечислении личных принципов 
преподавательского ремесла и способов их сохранения (51% 
текста второй части). Через осознание этих принципов и после-
довательное, неуклонное их применение формируется ответ на 
самый важный вопрос любой профессиональной деятельности, 
преподавательской в том числе: зачем? (27%). Зачем препода-
вать? Наконец, личный опыт, удачная и неудачная практика 
принуждения к аналитическому чтению и есть основа препо-
давательского мастерства, реифицикация базовых педагогиче-
ских принципов (22%).

Пожалуй, основным принципом преподавательской дея-
тельности, по Радаеву, выступает следование общим академи-
ческим навыкам, присущим всем исследовательским профес-
сиям: критическому мышлению, проблематизации, работе со 
сложным материалом по четким и воспроизводимым проце-
дурам через содержательную и корректную коммуникацию с 
коллегами, каковыми выступают и студенты.

В этой части книги Вадим Валерьевич делится своим опы-
том, уникальными и одновременно универсальными приема-
ми взаимодействия со сложной, взыскательной аудиторией. 
Экспериментируя, проверяя эффективность и результативность 
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образовательных нововведений, Радаев то вводит ежедневные 
домашние задания, когда студент должен письменно кратко от-
ветить на один неоднозначный вопрос по обсуждаемой теме, 
то требует самостоятельного поиска кейсов, личных рассказов, 
то инициирует проведение мини-исследований и проектов, то 
организует дебаты с определением заранее противоборству-
ющих точек зрения (с. 131–132). Вариативность педагогической 
практики, подчеркивает Радаев, направлена не на развлече-
ние, а на вовлечение студентов в изучаемую проблематику, на 
погружение их в сферу неоднозначного и неочевидного иссле-
довательского опыта.

Подобные открытые описания личных педагогических при-
емов редки, тем большую ценность представляет рецензируе-
мая книга. Радаев не только описывает собственный опыт, от-
кровенно рассказывая и об успехах, и о неудачах в аудитории. 
Он предлагает транспарентную методологию педагогического 
труда, в основе которой лежит систематический разбор дей-
ствительных практик, а не нормативных утверждений и дол-
женствований.

Критически мыслить

Выявлять и решать проблемы

Преодолевать сопротивление

сложного материала

Работать по четким

воспроизводимым процедурам

Содержательно и корректно

коммуницировать с другими

ПРЕОДОЛЕНИЕ КРИЗИСА

В ПРЕПОДАВАНИИ

Самостоятельная работа

с текстами

Активное чтение

Рефлексия и собственные

высказывания

Письменные навыки

Горизонтальные обсуждения

1. Преподавание нужно тебе самому

2. Полезный опыт

3. Источник энергии

4. Контроль себя и других

5. Преодоление неловких ситуаций

1. Не учить, а побуждать

2. Общие академические навыки

3. Сочетать разные формы обучения

4. Вовлекать, а не развлекать

5. Обеспечивать поддержку студентам

6. Демонстрировать образцы

собственной работы

7. Практиковать отказ от гаджетов

8. Преодолевать многозадачность

9. Прозрачные схемы оценивания

10. Физическая

и коммуникативная дистанция

11. Не допускать политику

и низкие жанры в аудиторию

СВОИ ПРИНЦИПЫ

И ИХ СОХРАНЕНИЕ

ПРИНУЖДЕНИЕ

К ЧТЕНИЮ

И НОВЫЕ

ТЕХНОЛОГИИ

ЗАЧЕМ

ПРЕПОДАВАТЬ

51%*

22%

27%

* Доля текста во второй части монографии

4

5

6

1. Неудачные опыты принуждения

.2 www.perusall.com

Рис. 3. Способы преодоления кризиса в преподавании

* Доля текста во второй части монографии.
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Докладывать о собственных достижениях легко и приятно, а 
препарировать собственную деятельность, во-первых, непри-
ятно (никогда не хочется рассказывать о собственных ошиб-
ках), а во-вторых, мы просто к этому не привыкли. Это даже 
не вопрос исследовательской честности или открытости, а во-
прос методологии. Мы чаще всего не умеем это делать, у нас 
такие рассказы, как правило, не выстроены (и у меня в том 
числе) (с. 138).

Когда преподавание  — это не только средство заработка, 
профессиональная карьера и место общения, но и призвание, 
нечто, без чего не мыслишь свою жизнь, вопрос о причинах 
построения карьеры в университете отпадает. Если можешь не 
преподавать, не преподавай. Этот род человеческой активно-
сти, как и труд писателя, художника, ученого, становится успеш-
ным лишь тогда, когда не можешь иначе, не мыслишь себя вне 
этой среды, какой бы сложной, неоднозначной и травмирую-
щей она ни была.

Рассуждая о преподавании, Вадим Валерьевич вспомина-
ет об отце, о своем желании подражать ему и продолжать его 
дело (с. 167), о призвании, берущем начало в профессорской 
династии. Во главу угла он ставит умение излагать просто са-
мые сложные и неочевидные даже после многолетнего изуче-
ния вопросы.

Для того чтобы разложить все «по полочкам», приходится ре-
шать для себя многие вопросы, не замыкаясь исключитель-
но на наиболее понятных тебе исследовательских вопросах. 
В процессе такого погружения начинаешь лучше видеть дыры 
в своем образовании и понимании, потихоньку их закрывать. 
И это помогает продвигаться профессионально по тривиаль-
ной схеме: «чтение  — продумывание  — проговаривание  — 
написание текстов». В моем случае выработка относительно 
системного понимания нового для меня предмета (экономи-
ческой социологии) начиналась (помимо чтения) именно с 
подготовки курса лекций для студентов. Из записей лекций 
возникла серия журнальных статей, статьи вскоре были пре-
образованы в книгу, а из книги с легкостью вышла докторская 
диссертация. И это не единственная книга, которая появилась 
у меня подобным образом (с. 168).

Преподавание, по Радаеву, — это неотъемлемая часть про-
цесса познания, исследовательского процесса, вовлекающего 
тебя целиком, перерабатывающего и трансформирующего твое 
незнание через тривиальную транзитивную схему чтения, про-
думывания, проговаривания и письма. Преподавание — это и 
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источник энергии (с. 170), и тренажер для самоконтроля (с. 171), 
и средство формирования навыков преодолевать сложные си-
туации (с. 176), и личный вызов, рубеж, который нужно пре
одолеть, чтобы оставаться не только профессионалом в деле, 
но и человеком по жизни. Преподавание для Радаева  — это 
призвание, и книга свидетельствует об этом непосредственно 
и ярко, со всей очевидностью автобиографического письма, в 
котором потребность в объективной точке зрения постепенно 
замещается куда более значимым и надежным субъективным 
опытом. Потому как многое меняется, но самое важное оста-
ется без изменений. Вадим Радаев по-прежнему участник той 
бессмертной шанинской четверки социологов, наставников 
лично для меня, для многих моих коллег. И личный опыт убе-
дительнее коллективного. Сомнения значимее советов, а во-
просы важнее ответов.

Статья написана в рамках выполнения госзадания РАНХиГС.
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