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Об оценке цифровой 
грамотности  : методология, 
концептуальная модель 
и инструмент измерения

Светлана Авдеева, Ксения Тарасова

Авдеева Светлана Михайловна — кандидат технических наук, заместитель 
руководителя Центра мониторинга качества образования Института обра-
зования, Национальный исследовательский университет «Высшая школа 
экономики». Адрес: 101000, Москва, Потаповский пер., 16, стр. 10. E-mail: sa-
vdeeva@hse.ru, ORCID: https://orcid.org/0000-0002-3599-5138 (контактное лицо 
для переписки)

Тарасова Ксения Вадимовна — кандидат педагогических наук, заместитель 
руководителя лаборатории измерения новых конструктов и дизайна тестов 
Центра психометрики и измерений в образовании Института образования, 
Национальный исследовательский университет «Высшая школа экономики». 
E-mail: ktarasova@hse.ru, ORCID: https://orcid.org/0000-0002-3915-3165

На основе анализа международных подходов к измерению цифровой гра-
мотности и близких конструктов предложена концептуальная модель изме-
рения цифровой грамотности как многокомпонентного латентного конструк-
та и разработан инструмент ее измерения с использованием аутентичных 
тестовых заданий сценарного типа с акцентом на продукт и процесс работы 
(задания типа performance-based). 

Апробация инструмента измерения, предназначенного для школьников 
7–8-х классов, с последующим психометрическим анализом полученных дан-
ных подтвердила качество разработанных инструментов, обоснованную на-
дежность и валидность результатов измерения цифровой грамотности.

цифровая грамотность, доказательный дизайн, система компьютерного те-
стирования, конструкт, аутентичные задания сценарного типа, модель из-
мерения.

Авдеева С.М., Тарасова К.В. (2023) Об оценке цифровой грамотности: мето-
дология, концептуальная модель и инструмент измерения. Вопросы образо-
вания  /  Educational Studies Moscow, № 2, сс. 8–32. https://doi.org/10.17323/1814-
9545-2023-2-8-32

Статья поступила 
в редакцию  

в марте 2023 г.

Аннотация

Ключевые слова

Для цитирования
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Digital Literacy Assessment: Methodology,  
Conceptual Model and Measurement Tool
Svetlana Avdeeva, Ksenia Tarasova

Svetlana M. Avdeeva — Candidate of Sciences in Technic, Head of the Laborato-
ry for Measuring New Constructs and Test Design, Centre for Psychometrics and 
Measurement in Education, Institute of Education, National Research University 
Higher School of Economics; Deputy Executive Director, National Training Foun-
dation. Address: Bld. 10, 16 Potapovsky Ln, 101000 Moscow, Russian Federation. 
E-mail: avdeeva@ntf.ru, ORCID: https://orcid.org/0000-0002-3599-5138 (corre-
sponding author)

Ksenia V. Tarasova — Candidate of Sciences in Education, Deputy Head of the 
Laboratory for Measuring New Constructs and Test Design, Centre for Psycho-
metrics and Measurement in Education, National Research University Higher 
School of Economics. E-mail: ktarasova@hse.ru, ORCID: https://orcid.org/0000-
0002-3915-3165 

The development of new technologies, the extensive implementation of digital 
devices in all spheres of society contributed to the appearance of a new type of 
human literacy — digital literacy. Today, it ranks alongside other basic literacies 
such as numeracy, writing, and reading. Digital literacy has become an indicator 
to the new conditions of life, involving the use of digital technologies in educa-
tion, family and professional activities; to some extent, it has become an indica-
tor of the socialization of a modern person.

Based on the analysis of international approaches to the assessment of dig-
ital literacy and related constructs, a conceptual model of its measurement is 
proposed, in which digital literacy is considered as a complex latent construct.

The process of developing digital literacy assessment tools based on the Prin-
cipled Assessment Design paradigm and the Evidence-Centered Design method 
is presented. 

An analysis of the results of digital literacy studies of students in grades 
7–8 made it possible to confirm the quality of the developed tools for measuring 
digital literacy based on authentic performance-based tasks, to confirm the reli-
ability and validity of the results of its measurement.

digital literacy, evidence-centered design, computer testing system, construct, 
authentic performance-based tasks, measurement model.

Avdeeva S.M., Tarasova K.V. (2023) Ob otsenke tsifrovoy gramotnosti: metodologi-
ya, kontseptual´naya model´ i instrument izmereniya [Digital Literacy Assess-
ment: Methodology, Conceptual Model and Measurement Tool]. Voprosy obrazo-
vaniya / Educational Studies Moscow, no 2, pp. 8–32. https://doi.org/10.17323/1814-
9545-2023-2-8-32

Широкое распространение цифровых технологий в повседнев-
ной жизни перестраивает взаимодействие человека со сре-
дой — меняются способы доступа к различным услугам, ин-
формации и знаниям, появляется возможность выбирать для 
этого доступа разные каналы: социальные сети, онлайн-серви-
сы, покупки в интернете, просмотр видеоконтента и т.д. Цифро-

Abstract

Keywords

For citing
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вые навыки становятся необходимыми для всех категорий на-
селения. Они позволяют повысить эффективность и сократить 
время решения задач в цифровом мире, делают жизнь чело-
века более комфортной и открывают возможности для лично-
го и профессионального развития.

Необходимость измерения цифровой грамотности (ЦГ) от-
мечается в документах ЮНЕСКО, при этом подчеркивается важ-
ность создания инструментов ее оценки для мониторинга в 
рамках Глобальной рамки измерения цифровой грамотности 
(Digital Literacy Global Framework) [UNESCO, 2018; 2019]. Для раз-
работки инструментов оценки ЦГ с доказанным качеством из-
мерения, т.е. с обоснованными надежностью и валидностью 
результатов, необходима в первую очередь концептуальная 
модель, которую можно операционализировать — сделать 
пригодной для построения на ее основе инструмента изме-
рения.

Общепринятое универсальное определение цифровой гра-
мотности до сих пор не сформулировано. При этом исследова-
тели отмечают, что ЦГ — это не только уверенное использова-
ние программного обеспечения или владение тем или иным 
цифровым устройством, она включает когнитивные, социаль-
ные навыки, требующиеся для эффективного и полноценно-
го функционирования в цифровом пространстве [Eshet-Alkalai, 
2012]. Эти навыки необходимы для использования цифровых 
инструментов в общении, самовыражении и социальной ак-
тивности в различных жизненных ситуациях [Goodfellow, 2011].

С точки зрения социокультурной теории ЦГ представляет 
собой совокупность социальных практик и концепций участия 
в создании смысла, опосредованном текстами. Эти практики 
и концепции производятся, принимаются, распространяются, 
обмениваются и т.д. [Gee, Hull, Lankshear, 2018]. Исследователи 
все чаще помещают практики грамотности в социокультурные 
контексты [Street, 2003; Moje, 2009; Gee, 2015]. В цифровой сре-
де понимание текста расширяется и обогащается за счет раз-
личных его типов: блоги, видеоигры, текстовые сообщения, 
страницы социальных сетей онлайн, дискуссионные форумы, 
интернет-мемы, часто задаваемые вопросы, результаты он-
лайн-поиска и т.д. [Haas, Tussey, 2021]. Таким образом, ЦГ может 
принимать разные формы в соответствии с многочисленными 
и разнообразными социальными практиками, в рамках кото-
рых граждане получают возможность понимать, передавать и 
использовать информацию в цифровых средах, и представля-
ет собой совокупность паттернов мышления, поведения и ре-
акций. Цифровая грамотность надпредметна и универсальна, 
т.е. ее проявление не ограничивается набором определенных 
дисциплин и одной сферой деятельности.
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Цифровая грамотность — сложный для измерения кон-
структ, поскольку она не исчерпывается способностью исполь-
зовать цифровые технологии для работы с информацией, а 
включает также знания об информационной безопасности и 
навыки ее обеспечения, определенные этические нормы, спо-
собность работать с нелинейным и динамичным материалом, 
фильтровать большой объем информации и т.д. Кроме этого, 
ЦГ связана с навыками критического мышления, коммуника-
ции, сотрудничества. Не в последнюю очередь она зависит от 
сформированности технических приемов работы с определен-
ными инструментами, например браузером, почтовым клиен-
том. Поэтому ЦГ невозможно измерить традиционными теста-
ми компьютерной грамотности, которые оценивают прежде 
всего технические навыки работы с компьютером.

Исследователи рекомендуют оценивать ЦГ при помощи за-
даний сценарного типа (complex performance tasks, сomputerized 
performance based assessment) [Messick, 1994; Almond et al., 2014; 
De Klerk, Veldkamp, Eggen, 2015; UNESCO, 2019], в которых опи-
саны непрерывные действия, происходящие во времени, точно 
так же, как они происходят в реальной жизни, а не отдельные 
составляющие этих действий. Оценивание целесообразно стро-
ить на основе одного из методов обоснованного дизайна — ме-
тода доказательной аргументации (evidence centered design, ECD) 
[Mislevy, Almond, Lukas, 2003]. Применительно к особенностям 
измеряемого комплексного латентного конструкта — цифровой 
грамотности — данный метод имеет следующие преимущества:

• позволяет создать единую концептуальную модель изме-
рения ЦГ для разных целевых аудиторий, в которой можно 
проследить связь между тестируемым и измеряемым кон-
структом;

• дает возможность легко обновлять интерфейс, т.е. в услови-
ях быстрого развития цифровых технологий позволяет под-
держивать актуальность инструмента; 

• предусматривает обработку результатов с помощью алго-
ритмов машинного обучения, что позволяет моделировать 
конструкт, получать свидетельства его валидности и обеспе-
чивать автоматическую обратную связь.

Цифровая грамотность — комплексный латентный конструкт, из-
мерять который предлагается на основе парадигмы обоснован-
ного дизайна (principled assessment design) [Marion, Landl, 2017].

Парадигма обоснованного дизайна возникла в начале XXI в., 
когда стало понятно, что традиционные подходы к оцениванию 
не справляются с задачами, для которых оно используется в со-

1. Методология 
измерения  
цифровой  

грамотности
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временном образовании: с измерением комплексных компе-
тенций, с созданием высококачественных инструментов оце-
нивания и т.д. Элементы, фрагментарно использовавшиеся при 
оценивании ранее, обоснованный дизайн интегрирует в еди-
ный и последовательный метод, результатом применения ко-
торого становится валидный аргумент — логическая структура, 
состоящая, в самом базовом виде, из заявления или утвержде-
ния об оцениваемом, имеющихся в распоряжении исследовате-
ля данных и связи, которая обосновывает логический переход 
от данных к заявлению [Toulmin, 2003]. В 2001 г. Д. Пеллегрино 
и коллеги, опираясь на работы Р. Мислеви [Mislevy, 1994], фор-
мализовали процесс обоснованного дизайна при создании ин-
струментов оценивания в виде простой схемы — так называ-
емого треугольника Пеллегрино [Glaser, Chudowsky, Pellegrino, 
2001]. Согласно этой схеме в основе любого инструмента оце-
нивания лежат три связанных и обязательных компонента:

• определение измеряемого конструкта — то, что мы хотим 
измерить; 

• наблюдение — набор представлений о том, в каких ситуа-
циях и при выполнении каких действий можно сформиро-
вать доказательства для точного и корректного заявления 
об измеряемом конструкте; 

• интерпретация — процесс, объясняющий, как доказатель-
ства, полученные в предыдущем компоненте «наблюде-
ние», связаны с измеряемым конструктом и с заявлением 
об оцениваемом, которое мы собираемся сделать.

Таким образом, все три компонента, соединенные вме-
сте, — информация о том, как тестируемый проявляет опреде-
ленные характеристики или компетенции, которые являются 
целью оценивания (измеряемый конструкт), способы его оцен-
ки через набор доказательств и выводы, которые формулиру-
ются на основе интерпретации полученных данных, — позво-
ляют выстроить валидный аргумент об уровне измеряемого 
конструкта у тестируемого.

Заявленным принципам удовлетворяют несколько исполь-
зуемых в современном тестировании методов создания ин-
струментов оценивания [Ferrara, Lai, Nichols, 2016], но наиболее 
известный и широко применяемый из них — метод доказатель-
ной аргументации (evidence-centered design, ECD) [Mislevy, Haer-
tel, 2006; Zieky, 2013]. Этот метод лег в основу инструмента оцен-
ки цифровой грамотности, поэтому ниже мы рассмотрим его 
основные принципы.

Метод доказательной аргументации основан на системе 
последовательных рассуждений и строго следует заданной ло-
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гике. Цепь рассуждений начинается от неизбежно ограничен-
ных и несовершенных данных, получаемых при наблюдении 
за тем, что оцениваемый делает, выполняя предложенные те-
стовые задания, и поднимается к обобщению о том, что оце-
ниваемый может делать в реальной жизни. Такой подход дает 
уверенность в том, что собираемые посредством инструмента 
оценивания доказательства и их последующая интерпретация 
опираются на научное знание и удовлетворяют заявленным 
целям оценивания.

Структура метода доказательной аргументации связыва-
ет все элементы и процессы, происходящие при создании ин-
струмента измерения от начала до конца: когнитивные теории, 
формирование и использование цифровой грамотности для ре-
шения реальных жизненных задач, набор доказательств, ко-
торые подтверждают правильность их решения, и цифровые 
среды и инструменты, которые используются для извлечения 
и анализа доказательств. 

Полная структура метода доказательной аргументации 
включает пять разных, но связанных видов деятельности (пла-
стов):

• анализ области измеряемого конструкта (domain analysis);
• моделирование области измеряемого конструкта (domain 

modeling); 
• концептуальная рамка (структура) оценивания (conceptual 

assessment framework);
• реализация инструмента оценивания (assessment implemen-

tation);
• применение (инструмента) оценивания (assessment delivery).

При этом метод доказательной аргументации предоставля-
ет специальные средства, служащие цели построения валид-
ного аргумента, для каждого из вышеперечисленных пластов 
работы над инструментом оценивания. В итоге инструмент и 
результаты, получаемые при его использовании, представляют 
собой единое целое и отвечают на вопросы, что оценивается, 
как, зачем и на каких основаниях, на протяжении всего време-
ни использования инструмента.

Автором первой модели ЦГ является П. Гилстер, который от-
мечал: «Концепция грамотности выходит за рамки простого 
умения читать; это всегда было умением читать со смыслом и 
понимать. Это фундаментальный акт познания» [Gilster, 1997. 
P. 276]. Цифровую грамотность он определил как «умение по-
нимать и использовать информацию, предоставленную во мно-
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жестве разнообразных форматов и в широком круге источни-
ков с помощью компьютеров» [Gilster, 1997. P. 276]. Новая среда 
порождает новые стратегии поиска информации, создания кон-
тента, коммуникации, что приводит к формированию опреде-
ленного типа мышления — сетевого мышления, характеризую-
щегося высокой степенью информационно-коммуникационной 
активности. Среди критериев цифровой грамотности П. Гилстер 
выделил: медиаграмотность; навыки поиска нужной информа-
ции и инструментов работы с ней, умение быстро освоить эти 
инструменты (информационная грамотность); навыки общения 
с другими пользователями (коммуникативная компетентность); 
навыки производства информации в ее разнообразных формах 
и форматах (креативная компетентность).

В вышедшем в 2013 г. системном обзоре материалов, полу-
ченных в рамках аналитических исследований, которые были 
выполнены международными экспертами Института ЮНЕСКО 
по информационным технологиям в образовании, ЦГ пред-
ставлена как многокомпонентный конструкт, в состав которого 
входят компьютерная грамотность, ИКТ-грамотность и инфор-
мационная грамотность. В 2018 г. рамка цифровой грамотно-
сти ЮНЕСКО была конкретизирована, теперь ЦГ определяет-
ся как способность получать доступ к информации, управлять, 
понимать, интегрировать, передавать, оценивать и создавать 
информацию, безопасно и надлежащим образом используя 
цифровые технологии, для обеспечения занятости, достойной 
работы и предпринимательства [UNESCO, 2018].

Объединенный исследовательский центр (Joint Research 
Centre, JRC) Европейской комиссии в 2005 г. запустил проект 
«Обу чение и навыки для цифровой эры» (Learning and Skills 
for the Digital Era). При реализации проекта проведено более 
20 крупных исследований и вышли в свет более 100 научных 
публикаций. В результате в 2013 г. была предложена Европей-
ская рамка цифровой грамотности DigComp [Ferrari, 2013]. Она 
прошла несколько этапов развития и операционализации, от-
раженных в публикациях 2013, 2016, 2017 и 2022 гг., и в настоя-
щее время рекомендуется Еврокомиссией в качестве стандар-
та ЦГ для граждан ЕС. Последняя модификация рамки DigComp 
предложена в 2022 г. [Vuorikari, Kluzer, Punie, 2022], ее разработ-
ка сопровождалась экспертными панелями специалистов раз-
ных отраслей науки и открытым процессом валидизации, про-
водившимся как в формате онлайн, так и через интерактивные 
воркшопы при посредничестве МОТ, ЮНЕСКО, ЮНИСЕФ и Все-
мирного банка. Важнейшим дополнением к рамке стали четко 
сформулированные специфические знания, навыки и установ-
ки, призванные помочь гражданам в адаптации к цифровой 
среде и в работе на прорывных направлениях цифровизации, 
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таких как развитие искусственного интеллекта, виртуальная и 
дополненная реальность, роботизация, интернет вещей. 

Таким образом, в рамках анализа области измеряемого кон-
структа (domain analysis) рассмотрены подходы к формированию 
и оцениванию цифровой грамотности и цифровых компетен-
ций в 8 международных рамках: ЮНЕСКО [UNESCO, 2018], Insti-
tute of Electrical and Electronics Engineers [IEEE, 2020], DigComp 2013–
2022 [Ferrari, 2013; Carretero, Vuorikari, Punie, 2017. P. 48; Vuorikari, 
Kluzer, Punie, 2022], G20-2017 [Chetty, Liu, Gcora et al., 2018], Digital 
Intelligence — DQ-20151, Digital Transformation for ICT Literacy (ETS, 
2002)2, International Telecommunication Union3, International Compu-
ter and Information Literacy Study — ICILS-2018 [Fraillon et al., 2019], 
а также более 40 инструментов оценки цифровой грамотности и 
близких конструктов, используемых на национальном и между-
народном уровнях. На основании этого анализа ЦГ определяет-
ся как комплексный латентный конструкт, в состав которого вхо-
дит ряд навыков, необходимых для работы в цифровой среде:

• навыки работы с информацией: поиск, анализ, оценка, ин-
теграция, создание;

• навыки работы с компьютером и способность использо-
вать различные цифровые технологии для решения задач;

• способность выстраивать последовательность действий для 
решения задач и понимать, какие цифровые инструменты 
и среды лучше использовать на конкретном этапе решения 
задачи в цифровой среде;

• навыки коммуникации: общение, передача информации, 
адаптация контента в цифровой среде, соблюдение этиче-
ских норм общения;

• навыки в области безопасности: защита устройств, контен-
та, личных и конфиденциальных данных в цифровой среде.

По результатам моделирования области конструкта (domain 
modeling) предложено следующее определение: ЦГ — это спо-
собность безопасно для себя и других использовать цифровые 
технологии для поиска, анализа, создания, управления инфор-
мацией, коммуникации и коллективной работы с целью реше-
ния задач в цифровой среде для удовлетворения личных и об-
разовательных потребностей. 

Фрагмент результата моделирования, иллюстрирующий взаи-
мосвязь измеряемого конструкта ЦГ, его субконструктов и их по-
тенциального проявления в тестовой среде, представлен на рис. 1.

 1 https://www.dqinstitute.org/global-standards/#contentblock1
 2 https://www.ets.org/research/policy_research_reports/publications/re-

port/2002/cjik
 3 https://www.itu.int/en/ITU-D/Statistics/Pages/publications/misr2018.aspx
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Рис. 1. Фрагмент моделирования предметной области конструкта ЦГ

Для организации оценивания ЦГ и ее составляющих ввиду их 
комплексного характера требуется привлекать концепции из 
разных сфер познания, и в первую очередь необходимо деталь-
но и конкретно определить, что же мы хотим измерить. Поэто-
му следующим этапом построения оценочного инструмента ста-
ла разработка концептуальной рамки (структуры) оценивания 
(conceptual assessment framework) для измерения ЦГ [Ferrara, Lai, 
Nichols, 2016]. При этом мы исходили из того, что концептуаль-
ная рамка (КР):

• должна быть применима при разработке инструментов из-
мерения для разных целей и разных целевых групп;
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• должна позволять рассматривать ЦГ как набор навыков и 
способностей, т.е. должна учитывать, что ЦГ «может про-
грессировать в результате развития и обучения, она соци-
ально обусловлена, ее использование приносит практиче-
скую пользу» [Green, 2011];

• должна быть основана на определении ЦГ, которое дает воз-
можность проводить оценку с использованием симуляторов 
разнообразных цифровых сред, инструментов и сервисов. 

При разработке КР описываются четыре модели: модель 
конструкта (student model), модель задания (task model), модель 
сбора доказательств (evidence model) и модель сборки инстру-
мента (assembly model). Таким образом, КР связывает результа-
ты анализа и моделирования с конкретными прикладными про-
цессами, которые выполняются при разработке и применении 
инструмента измерения ЦГ [Mislevy et al., 2012]. Поэтому про-
водимые при разработке КР действия направлены на иденти-
фикацию, извлечение и аккумуляцию доказательств, которые 
удовлетворяют целям оценивания ЦГ с необходимой степенью 
детализации [Mislevy, Almond, Lukas, 2003]. 

Результатом является операциональный проект инструмен-
та оценивания ЦГ, содержащий технические детали, необхо-
димые для его реализации и применения, такие как специ-
фикации, операционные требования, статистические модели, 
детализированные рубрики и т.д. [Mislevy et al., 2012. P. 15].

При моделировании области (domain modeling) была разрабо-
тана обобщенная модель ЦГ. На этапе разработки модели кон-
структа она конкретизировалась с учетом целей и типа оцени-
вания, а также целевой группы, например учащихся основной 
школы (7–8-й класс). Данная целевая группа характеризуется хо-
рошей базовой технической грамотностью, и выполнение те-
стовых заданий сценарного типа с реальным или академиче-
ским контекстом повышает их мотивацию к выполнению теста.

Далее приведены связанные субконструкты, которые, в 
свою очередь, операционализируются через их составляющие 
и соответствующие наборы доказательств, — именно так, со-
гласно определению, может быть представлена ЦГ. 

1. Информационная грамотность (работа с информацией в 
цифровой среде) — ключевые компетенции обработки инфор-
мации (поиск, анализ, создание и управление), необходимые 
для работы с информацией и решения задач в цифровой среде.

1.1. Поиск данных, информации и цифрового контента — 
способность определить информационную потребность, вы-
полнять поиск информации, получать доступ к ней и осущест-
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конструкта  
цифровой  

грамотности
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влять навигацию с учетом стратегий поиска информации в 
цифровой среде.

1.2. Анализ данных, информации и цифрового контента — 
способность анализировать, интерпретировать и критически 
оценивать данные, информацию и цифровой контент с уче-
том доступных сведений об авторитетности, надежности и до-
стоверности источника.

1.3. Создание информации и цифрового контента — спо-
собность перерабатывать и преобразовывать информацию из 
разных источников в единый оригинальный информацион-
ный продукт.

1.4. Управление информацией, данными и цифровым кон-
тентом — способность классифицировать, организовывать и 
хранить информацию для быстрого нахождения и оптималь-
ного использования при решении задач.

2. Вычислительная грамотность (основы вычислительного 
мышления) — способность понимать, переформулировать и 
генерировать информацию с целью разработки, реализации 
и оптимизации последовательности действий (алгоритмов) для 
решения задачи.

2.1. Выполнение алгоритма — способность выполнить пред-
ложенную последовательность действий (алгоритм) решения 
практической задачи.

2.2. Разработка алгоритма (формирование последователь-
ности действий) — способность составить последовательность 
действий для решения задачи.

2.3. Анализ предложенного и/или разработанного алгорит-
ма и его оптимизация для решения поставленной задачи.

3. Коммуникационная грамотность — навыки взаимодей-
ствия и передачи информации в цифровой среде с соблюде-
нием норм и правил сетевого этикета.

3.1. Цифровое взаимодействие — навыки передачи информа-
ции и использования средств коммуникации в цифровой среде.

3.2. Цифровой этикет — способность соблюдать правила 
коммуникативной культуры в условиях современного цифро-
вого мира.

4. Цифровая безопасность — соблюдение практик безопас-
ной работы в цифровой среде.

4.1. Защита устройств и персональных данных — способ-
ность обеспечивать защиту своим устройствам и данным.

4.2. Идентификация рисков — способность обнаруживать 
угрозы своим устройствам и данным в цифровой среде.

4.3. Защита здоровья и благополучия — способность избе-
гать и/или ограничивать риски в цифровой среде и соблюдать 
конфиденциальность (управление рисками и проблемным кон-
тентом с соблюдением конфиденциальности).
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5. Техническая грамотность (базовые навыки использова-
ния цифровых технологий) — набор общих знаний и умений 
по использованию цифровых устройств, приложений, серви-
сов, инструментов вне зависимости от платформы или интер-
фейса для решения поставленной задачи.

5.1. Работа с устройствами — основные навыки по работе с 
цифровыми устройствами.

5.2. Работа с программным обеспечением — основные на-
выки по работе с программным обеспечением (инструмента-
ми, приложениями, облачными сервисами и т.п.). 

5.3. Работа в Сети — основные навыки работы в интернете.

Модель задания (task model) описывает непрерывные действия, 
которые происходят во времени, как и события в реальной жиз-
ни [De Klerk, Veldkamp, Eggen, 2015]. Она обеспечивает основу 
для конструирования среды оценивания, которая даст возмож-
ность тестируемым проявить навыки, отраженные в модели 
конструкта ЦГ. В ходе взаимодействия учащихся с проблемны-
ми ситуациями появляется возможность наблюдать действия, 
которые они предприняли для решения. Таким образом, наблю-
даемые действия в тестировании становятся доказательствами 
их способности думать и действовать в таких ситуациях в ре-
альной жизни. Модель задания также определяет группу ситуа-
ций, которые вызовут желаемое наблюдаемое поведение или 
наблюдаемый продукт, — паттерны (pattern-design). Они в нар-
ративной форме представляют шаблоны для создания заданий 
с учетом измеряемых навыков и особенностей ситуаций, в ко-
торых они могут проявляться.

Модель задания включает следующие компоненты [Zieky, 
2013]:

• подробно описанные свидетельства для оценки, детализи-
рованные до нужной степени;

• указание типа стимульного материала. Все субконструкты 
ЦГ предполагают сложное поведение, поэтому для его на-
блюдения наиболее подходящим будет сценарный тип за-
дания, при котором в аутентичной симуляционной среде 
респондент решает разнообразные задачи;

• описание элементов или технических характеристик, которые 
должны присутствовать в задании для стимуляции проявле-
ния необходимых навыков, т.е. чтобы респондент мог совер-
шить те действия, которые предполагается наблюдать, и по-
лучить потенциальный результат деятельности (work products);

• описание элементов задания, которые можно варьировать, 
чтобы менять уровень сложности заданий, например вари-

2.2. Модель 
задания
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ативный компонент задания «количество источников ин-
формации» (чем их больше, тем задание труднее);

• выделение важных факторов, которые наряду с непосред-
ственно оцениваемыми навыками также могут повлиять на 
измерение в контексте конструируемой среды, например 
знания по школьным предметам. 

Для инструмента измерения ЦГ модель задания включает 
реальную жизненную ситуацию с повествовательным контек-
стом (аутентичную), призванным вовлечь ученика в выполне-
ние задачи и придать этой задаче достоверность. Поскольку 
реальные задачи в цифровых средах обычно комплексные и 
предполагают использование совокупности навыков, модель 
тестового задания также конструируется для измерения не-
скольких субконструктов ЦГ. 

Контекст заданий максимально приближен к повседневной 
жизни респондента и связан с решением задач в цифровой сре-
де. Задачи могут решаться разными способами, но в результа-
те должен быть получен какой-то конечный продукт или реше-
на какая-то проблема (performance based assessment): собрана 
необходимая информация из интернета для предстоящей экс-
курсии, создан информационный плакат, оказана помощь в ор-
ганизации школьного мероприятия с помощью социальных се-
тей, установлено необходимое программное обеспечение и т.д. 
При этом респондент использует широкий спектр смоделиро-
ванных симуляций цифровых инструментов.

В модели задания также учитывается, что согласно прин-
ципу конвергенции каждый шаг, выполняемый участниками 
тестирования, не зависит от предыдущего [He et al., 2017]. Это 
необходимое условие недопущения ситуаций, в которых один 
ответ статистически зависит от другого ответа — а значит, воз-
никает функциональная зависимость между наблюдаемыми пе-
ременными (доказательствами) в дальнейшем.

Чтобы уменьшить дисперсию в результатах теста, не зави-
сящую от структуры, сценарии разрабатываются таким обра-
зом, чтобы для решения задачи не требовались специальных 
знаний, в том числе предметных, или любой другой фоновой 
информации. С этой же целью не используется контекст, кото-
рый определенной группе респондентов может быть более зна-
ком, чем остальным (например, касающийся традиционно муж-
ских или традиционно женских занятий, привязанный к месту 
проживания той или иной группы респондентов).

Модель сбора доказательств (evidence model) отвечает за иден-
тификацию и аккумуляцию доказательств. Так как ЦГ — ком-
плексный конструкт, а его оценка происходит при помощи 

2.3. Модель  
сбора  

доказательств
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аутентичных заданий сценарного типа, реализуемых на ком-
пьютере, идентификация доказательств происходит с большой 
степенью детализации: наблюдаемые переменные (доказа-
тельства) «мелкие» и распределены по трем уровням: высо-
кий, средний, низкий. 

При построении модели учитывались: 1) характеристики по-
ведения или продукта, которые влияют на оценку; 2) важные 
различия между «правильным» поведением или продуктом и 
«неправильным» поведением или продуктом; 3) легкость или 
трудность наблюдения важных различий; 4) аспекты поведе-
ния или продукта, которые будут наиболее релевантными или 
нерелевантными; 5) общие правила подсчета баллов (скоринг) 
или рубрики для заданий с развернутым ответом.

Таким образом, модель сбора доказательств предоставля-
ет инструкции для интерпретации действий тестируемого и 
результатов оценивания и включает описания продуктов дея-
тельности, правил доказательства и статистической модели 
[Mislevy et al., 2012]. В описании продуктов деятельности (work 
products) представлены результаты действий или объекты, ко-
торые тестируемый произведет в ходе оценки и которые по-
зволят сделать желаемое заявление. Правила доказательства 
(evidence rules) предусматривают, что каждый продукт будет со-
держать некоторое количество наблюдаемых переменных, ко-
торым приписаны определенные значения (фрагмент модели 
идентификации доказательств для конструкта ЦГ приведен в 
табл. 1). Идентифицировать и оценивать эти переменные следу-
ет согласно правилам доказательства. Правила служат двум це-
лям: они позволяют оценить и обновить представления о состав-
ляющих модели конструкта «цифровая грамотность», а также 
дают информацию, которая будет использована для предостав-
ления тестируемому обратной связи по результатам выполнения 
отдельных заданий. На этом этапе разработки определяется в 
том числе шкала оценивания — политомическая или дихотоми-
ческая. Для конструкта ЦГ нами выбрана политомическая шкала. 
Статистическая модель (measurement model) — компонент моде-
ли сбора доказательств, который отвечает за аккумуляцию дока-
зательств. Она связывает переменные, которые были включены 
в модель конструкта, с получаемыми наблюдаемыми перемен-
ными (доказательствами). Выбор метода статистического анали-
за данных — один из ключевых этапов разработки теста, он за-
висит от целей оценивания и типа создаваемого инструмента. 
При выборе метода необходимо учитывать: 

• тип индикаторов (для дихотомических можно использовать 
классический конфирматорный факторный анализ или мо-
дель Раша современной теории тестирования (Item Response 
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Theory, IRT), для политомических потребуются специальные 
модели, например Graded Response Model в IRT или категори-
альный случай для конфирматорного факторного анализа);

• структуру конструкта (одномерный или многомерный);
• цели инструмента и вид обратной связи (в непрерывных мо-

делях результатом оценки является положение респондента 
на непрерывной интервальной шкале, которую можно пе-
ревести в другую шкалу, например 100-балльную, в дискрет-
ных — уровень респондента, например высокий, средний, 
низкий; байесовские сети позволяют моделировать любой 
уровень сложности структуры, поэтому они особенно хорошо 
подходят для обработки результатов теста, основанного на 
методе доказательной аргументации, и определяют вероят-
ность для респондента принадлежать к каждому из уровней).

Таблица 1. Фрагмент модели идентификации доказательств  
для конструкта ЦГ 

Субкомпонент Кодировка 
задания

Название  
индикатора

Кодировка  
индикатора

Уровень Описание уровня

2.3. Создание 
информации

1TLDCDSILC Содержа-
ние создан-
ного продук-
та учитывает 
конкретную 
информаци-
онную по-
требность 
(подбирает 
контент для 
информаци-
онного про-
дукта в со-
ответствии с 
поставлен-
ной зада-
чей)

ILC4_1 Высокий Открывает и про-
сматривает фото 
в папке «Театраль-
ные фото» ДО по-
явления поп-апа от 
Глаши с советом = 2

Средний Открывает и про-
сматривает фото 
в папке «Театраль-
ные фото» ПОСЛЕ 
появления поп- 
апа от Глаши с сове-
том = 1

Низкий Не открывает и не 
просматривает фото 
в папке «Театраль-
ные фото» и разме-
щает одно из них, 
ориентируясь только 
на превью = 0

Рассмотрим пример реализации модели сбора доказательств. 
Тестируемый должен оценить надежность источника информа-
ции. Для подготовки доклада ему предлагается информация из 
нескольких источников: они различаются по степени надежно-
сти, а также по достоверности и релевантности представленных 
в них сведений. Ожидаемые результаты: какую информацию 
тестируемый использует в качестве основы для доклада; опре-
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делит ли он, что ресурс является достаточно надежным, чтобы 
информацию из него можно было использовать для решения 
задачи. Индикатор фиксирует все предложения, которые тести-
руемый скопирует из разных источников и вставит в текстовый 
файл, в котором выполняет работу.

Максимальный балл начисляется, если тестируемый выби-
рает информацию для доклада из надежного источника. В при-
веденном примере, если он использует материал из энциклопе-
дии, то это действие рассматривается как индикатор высокого 
уровня компонента «1.2. Анализ информации», входящего в суб-
конструкт «Информационная грамотность».

Рис. 2. Применение методологии доказательной аргументации для измерения ЦГ
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Модель конструкта, модель задания и модель сбора доказа-
тельств создают в совокупности дизайн ситуации, в которой те-
стируемый может показать компетенции, отраженные в моде-
ли конструкта (см. рис. 2).

Модель сборки (assembly model) описывает, как будет выгля-
деть инструмент в целом, и представляет собой расширенную 
версию спецификации [Behrens et al., 2010]. Она содержит ин-
формацию о том, сколько и каких тестовых заданий требуется, 
каковы критерии отбора этих заданий, какие утверждения мы 
можем сделать по результатам выполнения каждого задания, 
содержащегося в инструменте. Модель сборки представляет 
также необходимую информацию для формирования парал-
лельных форм теста. Как правило, она включает ряд характе-
ристик инструмента оценивания, таких как:

• средняя сложность и/или комплексность варианта теста;
• средняя дискриминативность;
• распределение заданий по сложности и/или комплексности;
• желаемая надежность получаемых баллов;
• время, отведенное на оценивание. 

Чтобы сделать связи между утверждениями, доказательства-
ми и заданиями явными, в модели сборки указываются измеря-
емые субконструкты (и/или их составляющие) и утверждения, 
для которых задание обеспечивает конкретное доказательство. 

Таким образом, в модели сборки учитывается, что в ре-
зультате тестирования (выполнения респондентом аутентич-
ных заданий в цифровой среде) должно быть сформулирова-
но утверждение о том, что тестируемые должны знать и уметь. 
Утверждения — это средство сообщить, что означают оценоч-
ные баллы. У каждого утверждения есть обоснование, на кото-
ром оно основывается при оценке уровня цифровой грамот-
ности (рис. 3). 

Рис. 3. Процесс формирования утверждения об уровне цифровой  
грамотности

На этапе сборки учитываются все элементы, который были опи-
саны и структурированы в рамках модели конструкта, модели 

2.4. Модель 
сборки
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задания и модели сбора доказательств. После этого в процес-
се реализации инструмента оценивания (assessment implemen-
tation) разрабатываются собственно тестовые задания для оце-
нивания ЦГ. Модель сборки целенаправленно создавалась для 
компьютерного инструмента оценивания, реализуемого на 
базе многошаговых аутентичных заданий, и предусматривает 
ограничение по времени прохождения всего тестирования — 
60 минут. Уровень трудности заданий должен обеспечивать 
возможность дифференцировать респондентов по определен-
ным экспертной панелью уровням ЦГ. Формат обратной свя-
зи, который предполагает сообщение информации по каждому 
субконструкту, обусловил соблюдение принципа равнозначно-
го покрытия доказательствами всех пяти составляющих кон-
цептуальной рамки ЦГ. 

При разработке инструмента измерения учитывалось, что ин-
терпретация результатов измерения, статистические характе-
ристики инструмента, контент, который «покрывается» инстру-
ментом, утверждения, которые делаются на основе результатов 
оценивания, — все эти параметры поддерживаются доказатель-
ствами, полученными из разных источников, и должны быть со-
браны в единый аргумент.

 На основании созданной концептуальной рамки разработа-
ны инструменты для измерения ЦГ у учащихся 7-го и 8-го клас-
сов основной школы и базовой ЦГ взрослого трудоспособного 
населения. В данной статье далее приведены примеры изме-
рения ЦГ у учащихся. 

В тестовых заданиях моделируются ситуации (контекст за-
даний), стимулирующие тестируемого из целевой группы к со-
вершению наблюдаемых действий, явно свидетельствующих об 
уровне сформированности ЦГ. Эти ситуации максимально при-
ближены к повседневной жизни и представлены в форме сцена-
риев с использованием симуляторов разнообразных цифровых 
инструментов и сервисов. Так, для учащихся основами сюжетных 
линий стали сбор информации для предстоящей школьной экс-
курсии, разработка информационного продукта для определен-
ной целевой аудитории, организация школьного мероприятия 
и выполнение домашнего задания в среде программирования.

Тестовые задания интерактивны и разрабатывались таким 
образом, чтобы вызвать интерес целевой группы, усилить вну-
треннюю мотивацию к решению задачи, положенной в основу 
каждого сценария, повышая тем самым качество получаемых 
данных. При этом единицей измерения является не тестовое 
задание, а наблюдаемая переменная (доказательство), их ко-
личество различается в разных заданиях.

3. Инструмент 
измерения
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Задания предъявляются на экране компьютера последова-
тельно. Каждое начинается с короткого текста, описывающего 
некоторую ситуацию, т.е. с постановки задачи (рис. 4). 

Рис. 4. Пример экрана тестового задания с постановкой задачи

Рабочая область представляет собой симулятор рабочего сто-
ла с панелью инструментов внизу. В правом верхнем углу рас-
положены кнопки «Следующее задание», а также «Показать 
задание» — на случай, если потребуется перечитать текущее 
задание. Возможность вернуться к условию текущего задания 
позволяет снизить влияние на оценку ЦГ иррелевантных кон-
структов, таких как способность к запоминанию. В инструмен-
те измерения ЦГ для учащихся реализован виртуальный помощ-
ник Глаша, помогающий учащемуся линейно проходить сюжет. 
Также помощник является формирующим элементом теста: если 
поведенческая траектория испытуемого неверна, особенно в ча-
сти компонента «Цифровая безопасность», Глаша обучает вер-
ному (безопасному) способу действий в конкретной ситуации. 
В этом случае оценивание производится независимо от после-
дующего сюжета. В ходе выполнения каждого задания могут ис-
пользоваться несколько симуляций программ, сервисов и при-
ложений с возможностью переключения между ними (рис. 5). 

Согласно описанной модели задания важно сконструиро-
вать аутентичную тестовую среду, поэтому при разработке ин-
терфейсов заданий необходимо придерживаться принципа уз-
наваемости и схожести с существующими инструментами и 

Задание 1/4

Твой класс собирается на экскурсию в Музей естествознания. Он находится в Восточном районе города

Твои задачи

Инфографика — это информация, которая 
могла бы быть написана текстом, но для лег-
кости понимания она представляется в бо-
лее компактном виде: картинки, графики, с 
использованием стрелок и цифр

1. В Интернете найди инфографику с развлечениями и интересными 
занятиями, временем их проведения и схемой передвижения по музею, 
которая будет помещена в буклеты. Она поможет всем участникам поезд-
ки ориентироваться на месте
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операционными системами, чтобы переход от инструмента или 
операционной системы к интерфейсам заданий был удобным 
и понятным для конкретной целевой группы, чтобы внимание 
тестируемого удерживалось на существенных элементах зада-
ния, чтобы экран не был перегружен графическими элемен-
тами. Также в дизайне интерфейсов заданий предусмотрены 
предсказуемость действий пользователя до и после нажатия 
на кнопки, быстрое отображение экранных форм, удобство на-
вигационных элементов. 

Инструменты оценки ЦГ для учащихся и взрослого населе-
ния реализованы в форме компьютерной системы тестирова-
ния с автоматической обработкой результатов и визуализаци-
ей обратной связи сразу же по окончании прохождения теста 
тестируемым. Инструмент включает: 1) базу аутентичных инте-
рактивных тестовых заданий с использованием симуляций на 
основе сценариев; 2) подсистему администрирования; 3) мо-
дуль предъявления варианта теста тестируемому; 4) подсисте-
му автоматической обработки результатов; 5) модуль обратной 
связи с визуализацией результатов тестирования. 

Разработка клиентской части осуществлена на основе Vue 
JS. Разработка серверной части модулей осуществлена на язы-
ке программирования PHP, в качестве системы управления ба-
зой данных использовалась MySQL.

Каждый из разработанных инструментов прошел апробацию с 
последующим психометрическим анализом полученных дан-
ных. Апробация инструмента измерения ЦГ учащихся проводи-

4. Результаты

Рис. 5. Пример рабочей области в тестовом задании для учащихся
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лась в марте-апреле 2022 г. Выборка состояла из 2797 учащих-
ся 7-х классов московских школ.

При создании инструментов операционализация была про-
ведена таким образом, что каждое доказательство и, соответ-
ственно, каждый индикатор разрабатывался для измерения 
только одного субконструкта. Так как ЦГ — комплексный кон-
структ, теоретически любая связь, которую можно наблюдать 
между индикаторами, вызвана общим конструктом, т.е. уров-
нем ЦГ. Поэтому сначала для исследования факторной струк-
туры теста применен конфирматорный факторный анализ, 
модель которого основана на рамке теста с одним основным 
фактором второго порядка, отражавшим уровень ЦГ, и пятью 
факторами первого порядка, отражавшими ее субконструкты. 
В этой модели каждый из индикаторов теста вкладывался толь-
ко в один из субконструктов, как и подразумевалось концеп-
туальной рамкой. Первые результаты моделирования показа-
ли, что согласие модели с данными нельзя считать полностью 
удовлетворительным, поскольку только коэффициенты RMSEA 
(0,029) и SRMR (0,064) находились в пределах критических ин-
тервалов: RMSEA ≤ 0,06; SRMR ≤ 0,08; CLI > 0,95; TLI > 0,95 [Yu, 
Muthen, 2002]. Эти значения критериев позволяют оценить со-
гласие модели с эмпирическими данными, «истинная» структу-
ра которых заранее не известна: если статистики согласия укла-
дываются в критические интервалы — значит, модель подходит 
данным. Далее на основании итеративного подхода к оптими-
зации модели с помощью модификационных индексов были 
отброшены три индикатора, которые имели статистически не-
значимые факторные нагрузки, и в модель добавлены 12 кор-
реляций между остатками дисперсий индикаторов. В итоге до-
стигнуто хорошее согласие между моделью и данными: CFI = 
= 0,96; TLI = 0,958; RMSEA = 0,019; SRMR = 0,051. Далее было про-
ведено моделирование латентных субконструктов ЦГ при помо-
щи одномерных и многомерных моделей современной тео рии 
тестов и проанализированы психометрические свойства инди-
каторов тестовых заданий. В итоге подтверждена теоретически 
обоснованная факторная структура инструмента измерения 
ЦГ, т.е. ЦГ действительно можно рассматривать как комплекс-
ный конструкт, состоящий из пяти субконструктов: информа-
ционной грамотности, вычислительной грамотности, комму-
никационной грамотности, безопасности в Сети и технической 
грамотности. Анализ информационной функции и надежности 
подтвердил высокую надежность результатов. Эмпирическая 
надежность общего фактора ЦГ — 0,802. Это хороший результат 
для компьютерного инструмента измерения на основе заданий 
сценарного типа, в котором поведение тестируемого опосреду-
ется множеством разных симулированных цифровых инстру-
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ментов и сервисов и включает разные контексты деятельности. 
Рассмотрение статистик согласия, параметров дискриминатив-
ности и трудностей из моделей современной теории тестов и 
стандартизированных факторных нагрузок из моделей конфир-
маторного факторного анализа подтверждает высокое качество 
функционирования отдельных наблюдаемых переменных. При 
этом отдельные наблюдаемые переменные теста не дискрими-
нируют тестируемых должным образом и требуют доработки, 
что предполагается сделать перед проведением дальнейших 
исследований. Но, в целом это не повлияло на качество разра-
ботанного инструмента измерения ЦГ.

Предложенная концептуальная рамка измерения цифровой 
грамотности, разработанная на основе принципов обоснован-
ного дизайна, учитывает как техническую составляющую кон-
структа, так и его когнитивные аспекты. 

Метод доказательной аргументации обеспечил прочную ос-
нову для аргументации валидности, требуя документирован-
ных, явных связей между целями теста, утверждениями, сде-
ланными в отношении участников тестирования (например, 
об уровне сформированности измеряемого конструкта), доказа-
тельствами, поддерживающими эти утверждения, и результата-
ми выполнения тестируемыми заданий, которые обеспечивают 
доказательства. Таким образом, следуя методу доказательной 
аргументации, мы обоснованно связали наблюдаемое поведе-
ние человека в ситуации тестирования с его способностью ре-
шать задачи в реальной цифровой среде (цифровой грамот-
ностью) путем конструирования связей, отражающих сложную 
когнитивную и некогнитивную природу конструкта. Такой под-
ход помогает обеспечить валидность уже на этапе проектиро-
вания теста. Кроме того, выбранная методология позволила со-
здать единую модель ЦГ, в которую входят пять субконструктов, 
для всех целевых групп, и разработать паттерн-дизайны зада-
ний, структурированно описывающие среду, в которой тести-
руемые совершают наблюдаемые действия (пишут, выбирают, 
создают и т.п.), и эти действия становятся доказательствами 
сформированности измеряемых субконструктов.

Использование при разработке инструмента измерения 
цифровой грамотности таких элементов метода, как четкая 
операционализация рамки измеряемого конструкта, дизайн 
паттернов и ступенчатая архитектура системы разработки, по-
зволило не только создать линейку инструментов для разных 
целевых аудиторий, например взрослого населения и учащихся 
основной школы, но и ускорить процесс разработки тестовых 
заданий, по сути, автоматизируя его. Такое ускорение становит-

5. Заключение
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ся очень важным при создании компьютерных инструментов 
оценивания с автоматической обратной связью, и особенно ин-
струментов, которые разрабатываются на основе интерактив-
ных аутентичных заданий сценарного типа.

Разработанная форма обратной связи может быть использо-
вана и в качестве средства устранения выявленных дефицитов 
цифровых навыков на индивидуальном и групповом уровне, так 
и в качестве показателя эффективности реализации образова-
тельных программ, в том числе для модернизации их содержания 
и внедрения цифровых образовательных технологий в школы.

Исследование осуществлено в рамках Программы фундамен-
тальных исследований НИУ ВШЭ в 2022 г.
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Проведено исследование с целью анализа сложившихся вузовских практик 
гибридного обучения. В качестве ключевого критерия гибридного обуче-
ния рассматривается интеграция аудиторного (контактного) и синхронно-
го дистанционного формата в рамках одного образовательного события, в 
качестве его сущностного основания — субъектность обучающегося. На ос-
нове праксиметрического анализа источников и изучения кейсов вузов вы-
делены особенности организации гибридного обучения. Глубинное интер-
вью с представителями 14 университетов позволило определить дидактиче-
ские особенности организации обучения в гибридном формате и выявить 
его преимущества и недостатки. Репрезентативность исследования обеспе-
чивается географией информантов: среди них управленцы и преподавате-
ли зарубежных вузов (Гарвардская школа бизнеса, Стокгольмская школа эко-
номики, Университет Аризоны), а также ведущих российских университетов 
(СПбГУ, ИТМО, ВШЭ, ТГУ, МГПУ, УрФУ, МШУ «Сколково», Сколтех, ТюмГУ). На 
основе комплексного анализа ответов интервьюируемых авторы позицио-
нируют гибридный формат как способ решения конкретных образователь-
ных задач, инструмент индивидуализации обучения и привлечения новых 
целевых групп обучающихся. Особое внимание в работе уделено гибкому ги-
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бридному формату HyFlex, который предоставляет обучающемуся выбор спо-
соба освоения образовательного контента в рамках курса дисциплины через 
непосредственное участие в образовательных событиях, через опосредо-
ванное участие в образовательных событиях с помощью видеоконференц-
связи или в асинхронном режиме по записи занятия и другим материалам. 

гибридное обучение, смешанное обучение, преподавание в гибридном фор-
мате, глубинное интервью, онлайн-обучение, высшее образование, субъ-
ектность.
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The paper delivers the results of the study analyzing the established advanced 
practices of combining distance and face-to-face forms of learning in higher edu-
cation. The key criterion for hybrid learning is the ratio of synchronous and asyn-
chronous online formats in the learning process, and its essential basis — the 
learner ’s agency. The praximetric analysis of the sources and cases of foreign and 
Russian universities resulted in peculiarities of hybrid learning models. In-depth 
interviews with representatives of 14 universities allowed us to specify organiza-
tional and didactic features of the hybrid learning as well as its advantages and 
its limitations. The geography of respondents from foreign universities (Harvard 
Business School, Stockholm School of Economics, University of Arizona) and lea-
ding Russian universities (St. Petersburg State University, ITMO University, Higher 
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School of Economics, Tomsk State University, Moscow City University, Ural Fede-
ral University, Moscow School of Management SKOLKOVO, Skolkovo Institute of 
Science and Technology, University of Tyumen) makes the study representative. 
Based on the comprehensive analysis of the interviewees’ answers, the authors 
consider the hybrid format not as a universal solution for higher education, but 
as an opportunity to solve specific educational goals, individualize learning and 
attract new target groups. The study focuses on the flexible hybrid format (Hy-
Flex), which gives students the choice of attending the class on campus (face-to-
face), participation of classes via videoconferencing, or studying the course com-
pletely asynchronously, i.e., from class recordings and other materials. 

hybrid learning, blended learning, hybrid teaching, in-depth interview, on-
line-education, higher education, agency.

Barannikov K.A., Ananin D.P., Strikun N.G., Alkanova O.N., Bayzarov A.Ye. (2023) 
Gibridnoe obuchenie: rossijskaya i zarubezhnaya praktika [Hybrid Learning: Rus-
sian and International Practice]. Voprosy obrazovaniya / Educational Studies Mos-
cow, no 2, pp. 33–69. https://doi.org/10.17323/1814-9545-2023-2-33-69

Гибридное обучение стало сегодня для вузов одним из направ-
лений инновационного развития образования, и при этом оно 
подвергается серьезной критике со стороны научно-педаго-
гической общественности. Гибридное обучение приходится 
признать неоднозначным явлением в высшем образовании: 
несмотря на массовый опыт его вынужденного применения, по-
лученный вузами в период действия жестких эпидемиологиче-
ских ограничений [Абрамова и др., 2021], содержание понятия 
«гибридное обучение» остается дискуссионным. До сих пор не 
достигнут консенсус не только в отношении моделей и техно-
логий практической реализации гибридного обучения [Ананин, 
Стрикун, 2022; Алканова и др., 2022; Ulla, Perales, 2022], но и его 
эффективности [Scaringella et al., 2022], эффектов [Guo, Admiraal, 
van der Rijst, 2022], в частности влияния на качество образова-
ния [Ананин и др., 2023; Кирюшина, Алексеева, Рудаков, 2023], 
содержания понятия гибридного обучения и реальности его су-
ществования [Ulla, Perales, 2022]. Академическое сообщество все 
очевиднее разделяется на тех, кто считает гибридное обучение 
новым «мифом», модным словом и временным решением, и тех, 
кто видит в гибридизации обучения путь к обновлению всей си-
стемы образования. Но ни один из этих научных лагерей еще не 
решил для себя вопрос, какое содержание вкладывается в поня-
тие гибридного обучения, каковы методологические и дидакти-
ческие основы гибридной практики и можно ли считать такое 
обучение самостоятельной сущностью, а не новым именем для 
уже привычных форматов автономного онлайн-обучения или 
классического аудиторного обучения с использованием цифро-
вых инструментов. Неоднозначность гибридного формата обу-
чения усугубляется отсутствием у него юридического и инсти-
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туционального статуса. Мировой опыт организации высшего 
образования в пандемию и постпандемию дополнительно акту-
ализировал рассматриваемую проблему, добавив к теоретиче-
ской плоскости дискуссии прагматичные вопросы практической 
реализации гибридного обучения в образовательных програм-
мах, технических решениях, оценочных средствах, содержании 
образования и др. [Ulla, Perales, 2022]. Российские исследования 
преподавательских практик в вузах [Кирюшина, Алексеева, Ру-
даков, 2023] продолжают стимулировать интерес к обсуждению 
форматов обучения и после того, как вузы вернулись к «доко-
видным» условиям учебной деятельности. Многие из них ча-
стично сохраняют гибридное обучение в том или ином виде, 
реализуя его потенциал [Ананин, Кашкарова, 2022].

С целью поиска ответа на вопросы, можно ли считать ги-
бридное обучение самостоятельной категорией в научном дис-
курсе и каковы могут быть основания для анализа данного яв-
ления, предпринято исследование кейсов гибридного формата 
обучения в университетах России и за рубежом, а также про-
ведена серия глубинных интервью с представителями высше-
го образования. Прикладная задача исследования состоит в до-
казательной фиксации полученного вузами — большинством 
из них впервые — опыта реализации гибридного формата обу-
чения в пандемию. Эти эмпирические данные закладывают ос-
нову для дальнейшего сравнения вариантов реализации и ана-
лиза эволюции формата и областей его применения.

Исследователи образования активно изучают практические мо-
дели гибридного обучения, при этом не прекращаются по иски 
оснований для определения его сущности. До сих пор значи-
тельное число аналитических обзоров посвящено близкому по-
нятию — «смешанное обучение», гибридный формат обучения 
характеризуется в них только косвенно [Байдикова, 2020; Бли-
нов, Есенина, Сергеев, 2021; Hrastinski, 2019].

«Смешанное обучение» (blended learning) — так в англоязыч-
ном научном дискурсе называется формат обучения, который 
интегрирует аудиторное и онлайн-обучение, или обучение, 
опосредованное компьютерными технологиями (computer-me-
diated, technology-mediated) [Garrison, Kanuka, 2004; Graham, 
2006; Graham, Dziuban, 2008]. Это эволюционно первый под-
ход к определению категории гибридности обучения, возник-
ший с конца 1990-х — начала 2000-х годов, в период интенсив-
ного развития онлайн-образования как результата широкого 
распространения интернет-технологий. Именно это явление 
в высшем образовании Б. Росс и К. Гейдж назвали новой тра-
диционной моделью (new traditional model) [Ross, Gage, 2006. 

1. Понятие 
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P. 167]. Однако уже на тот момент [Graham, Dziuban, 2008; Oli-
ver, Trigwell, 2005], а также в последующих и современных ра-
ботах [Helms, 2014; Margulieux, McCracken, Catrambone, 2016; 
Cavanagh, Thompson, Futch, 2017; Cleveland-Innes, Wilton, 2018; 
Hrastinski, 2019; Müller, Mildenberger, 2021] для обозначения но-
вого формата обучения в текстах научных публикаций, ссылаю-
щихся друг на друга, а иногда и в одной и той же работе [Olapi-
riyakul, Scher, 2006] взаимозаменяемо использовались понятия 
blended learning и hybrid learning. В результате гибридное обуче-
ние и смешанное обучение в ранних исследованиях получи-
ли статус полностью синонимичных понятий [Moskal, Dziuban, 
Hartman, 2013; Dziuban et al., 2018]: сочетание аудиторного и 
онлайн-обучения как критерий определения формата задава-
ло широкую понятийную рамку, а уровень цифровых техноло-
гий не позволял эти форматы более четко дифференцировать. 
Метаанализ исследований смешанного обучения [Smith, Hill, 
2018] и другие публикации [Ossiannilsson, 2017] свидетельству-
ют о том, что в середине прошлого десятилетия для описания 
смешанного обучения все еще использовались разные синони-
мичные понятия: hybrid learning, mixed-mode learning, flexible lear-
ning, technology-enabled (enhanced) learning, technology-mediated 
instruction, web-enhanced instruction. Становление терминологи-
ческой базы можно проиллюстрировать, в частности, описа-
нием курсов, построенных на сочетании контактных занятий 
с электронным обучением: hybrid e-learning face-to-face courses 
[Smith, Kurthen, 2007]. Постепенно понятие blended learning, не-
зависимо от его трактовки в англоязычных исследованиях, при-
обрело более широкий смысл и стало обозначать смешанный 
формат обучения, построенный на интеграции разных обра-
зовательных сущностей [Graham, 2013]. Еще в 2002 г. М. Дрис-
колль обозначила четыре основные плоскости комбинирова-
ния в рамках смешанного обучения [Driscoll, 2002]:

• разных форматов интернет-технологий (виртуальная ауди-
тория, саморегулируемое обучение, совместное обучение, 
групповая работа, аудио- и видеотрансляции и т.д.);

• педагогических подходов (когнитивизм, бихевиоризм, кон-
структивизм);

• педагогических технологий на различных носителях (ви-
деомагнитофон, CD-ROM, интернет) с обучением, управля-
емым педагогом при очном взаимодействии;

• педагогической технологии с профессиональными (практи-
коориентированными) заданиями.

В трактовке смешанного формата обучения выделяют два 
принципиально важных аспекта: педагогический как совмеще-
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ние разных методов обучения (лекция, семинар, самостоятель-
ная работа) и формальный (технический) как сочетание обуче-
ния при непосредственном взаимодействии с преподавателем 
и обучения при помощи компьютерных технологий, т.е. опо-
средованного [Alammary, Sheard, Carbone, 2014].

В качестве ключевой характеристики данного формата ис-
следователи изначально рассматривали интеграцию в структу-
ру обучения онлайн-компонента, который не просто дополнял 
обучение, а заменял определенную часть аудиторной работы 
[Bernard et al., 2014; Vo, Zhu, Diep, 2017]. Доля онлайн-компонен-
та в обучении (в курсе, программе) стала определяющим факто-
ром для нового формата обучения, отделяющим его от полного 
(автономного) онлайн-обучения, с одной стороны, и от тради-
ционного контактного обучения — с другой [Garrison, Kanuka, 
2004]. Развивая данный подход, исследователи Консорциума 
онлайн-образования (Консорциума Слоун) одними из первых 
установили количественный диапазон онлайн-компонента в 
смешанном обучении: blended/hybrid — 30–79% [Allen, Seaman, 
Garrett, 2007; Allen, Seaman, 2010], на который впоследствии ста-
ли ссылаться многие другие исследователи онлайн-образова-
ния [Miller, Topper, Richardson, 2017; Vo, Zhu, Diep, 2017; Müller, 
Mildenberger, 2021] (табл. 1).

Р. Гаррисон и Х. Канука, характеризуя доли онлайн- и 
офлайн-обучения внутри определенного формата как взвешен-
ное (рациональное) соотношение (thoughtful integration), под-
черкивают относительность данных величин, нуждающихся 
в дополнительном изучении [Garrison, Kanuka, 2004]. Позднее 
метаанализ исследований реализуемых смешанных (гибрид-
ных) курсов показал, что соотношение онлайн- и офлайн-фор-
матов в курсе варьирует от равных долей до разной степени 
превалирования онлайн-формата [Bernard et al., 2014]. Таким 
образом, соотношение долей онлайн- и офлайн-обучения мо-
жет рассматриваться в качестве значимого исходного призна-
ка смешанного формата. Г. Смит и Х. Куртен даже установили 
различие между смешанным и гибридным обучением на осно-
вании этого соотношения [Smith, Kurthen, 2007]. Однако такая 
дифференциация не получила широкого признания у исследо-
вателей онлайн-образования в целом и смешанного формата 
обучения в частности (табл. 1).

Наряду с исследованиями соотношения онлайн- и 
офлайн-формата как основного критерия смешанного обуче-
ния разворачивается поиск новых принципов дидактического 
«смешения», а также критериев разделения гибридного и сме-
шанного обучения. Поскольку новые форматы обучения мно-
гие исследователи определяют через понятие «технологии», 
М. Хорн, Х. Стейкер и К. Кристенсен рассматривают в качестве 
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их ключевого признака применение инновационных техноло-
гий в обучении и различают эти форматы на основании спо-
соба сочетания поддерживающих и прорывных технологий. 
Данный подход получил широкое распространение, он при-
меняется и для описания blended learning [Christensen, Horn, 
Staker, 2013; Хорн, Стейкер, 2015]. Таким образом, под смешан-
ным обучением понимается комбинирование известных и но-
вых лучших практик в преподавании, включая использование 
учебных онлайн-материалов и других технологий в препода-
вании (mix of old and new best practice in pedagogy, such as using 
online tutorials or other technology in pedagogy), а гибридное обу-
чение (hybrid courses) трактуется как способ (формат) дистанци-
онного обучения с использованием технологий в сочетании с 
традиционным обучением (method of educating at a distance that 
uses technology, combined with traditional education) [Hinterberger, 
Fässler, Bauer-Messer, 2004. P. 6].

Дополнительным дифференцирующим основанием для раз-
граничения гибридного обучения и смешанного обучения яв-
ляется синхронность/асинхронность взаимодействия участни-
ков образовательного процесса. Синхронность взаимодействия 
характерна для гибридного формата обучения [Chaeruman, Wi-
bawa, Syahrial, 2018]. Концепция смешанного формата обучения 

Таблица 1. Дифференциация видов обучения по доле онлайн-обучения и по степени  
синхронности в разных авторских концепциях (с указанием доли онлайн-обучения, %)

Авторы Традиционное 
(аудиторное, 
контактное)  
обучение

Аудиторное (контакт-
ное) обучение с при-
влечением онлайн- 
технологий

Обучение, интегрирующее ауди-
торное обучение и онлайн-обу-
чение

Автономное  
онлайн- 
обучение

Garrison, Kanuka, 
2004

E-learning

Enhanced Internet 
based learning

Blended learning Fully online l 
earning

Kaleta, Aycock, 2004 Web-enhanced (1–20%) Hybrid learning 
(20-80%)

Fully online
e-learning (80%+)

Allen, Seaman,  
Garrett, 2007

Traditional (0%) Web facilitated (1–29%) Blended/Hybrid  
(30–79%)

Online (80%+)

Smith, Kurthen, 
2007

Web-enhanced Blended (<45%) Hybrid (45–80%) Fully online
(80%+)

Alammary, Sheard, 
Carbone, 2014

Low-impact blend Medium-impact 
blend

High-impact 
blend

Синхронное обучение Асинхронное 
обучение

Chaeruma, Wibawa, 
Syahrial, 2018

Live Synchro-
nous

Virtual Synchronous Collaborative 
Asynchronous

Self-paced Asyn-
chronous

Beatty, 2019 HyFlex (hybrid flexible)
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изначально предполагала сочетание синхронных образова-
тельных активностей в учебной аудитории при непосредствен-
ном взаимодействии с преподавателем (synchronous face-to-face 
learning) и асинхронного обучения на основе текстов с помо-
щью интернет-технологий (asynchronous text-based Internet learn-
ing) [Garrison, Kanuka, 2004. P. 96]. Технологии на тот момент 
еще не могли обеспечить взаимодействие участников обра-
зовательного процесса по видеоконференцсвязи (по крайней 
мере для массового образования), поэтому конфигурация син-
хронного опосредованного (дистанционного) взаимодействия 
еще не рассматривалась в этом контексте. 

Совмещение асинхронного и синхронного (аудиторного) 
обучения в рамках одного образовательного события стало 
определяющей характеристикой смешанного обучения. Прин-
ципом организации смешанного обучения является чередова-
ние синхронных и асинхронных форматов на разных уровнях 
образования: на занятии, в модуле, курсе, программе. Гибрид-
ное обучение предполагает участие в образовательном собы-
тии (в образовательном пространстве) обучающихся, непосред-
ственно взаимодействующих между собой и с преподавателем 
в учебной аудитории, а также обучающихся, синхронно взаи-
модействующих с участниками образовательного события по-
средством онлайн-подключения по видеоконференцсвязи. Та-
кое понимание гибридного обучения закрепилось в высшем 
образовании по всему миру [Guo, Admiraal, Rijst, 2022; Ulla, Pe-
rales, 2022], включая российские вузы, такие как ТГУ, СПбГУ, 
МГПУ [Алканова и др., 2022; Ананин, Кашкарова, 2022], его рас-
пространению способствовал вынужденный переход к такому 
формату обучения в пандемию. Более точными определения-
ми исследуемого в данной работе явления следует считать «ги-
бридный формат обучения» (mode of study), «занятие (курс) в 
гибридном формате», «гибридный формат преподавания» или 
«гибридный режим организации образовательной деятельно-
сти» [Баранников и др., 2020]. Желая подчеркнуть значимость 
принципа синхронности для гибридного обучения, исследова-
тели добавляют в его название характеристику «синхронное»: 
synchronous hybrid learning [Raes et al., 2020].

В настоящем исследовании приведенная трактовка гибрид-
ного обучения в высшем образовании выступает в качестве 
рабочего определения. Понимание гибридного обучения как 
формата, объединяющего в одном и том же образователь-
ном пространстве в один и тот же момент времени онлайн- и 
офлайн-обучающихся, позволяет противопоставить его сме-
шанному обучению, которое предполагает чередование син-
хронного и асинхронного формата обучения для всех обучаю-
щихся. Понятие «смешанное обучение» выступает также в роли 
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«зонтичного термина» (гиперонима), и в этой роли оно объеди-
няет все возможные варианты смешанного обучения [Chaeru-
man, Wibawa, Syahrial, 2018; Hrastinski, 2019; Ossiannilsson, 2017; 
Smith, Hill, 2018; Whittaker, 2013]. Понятия «смешанный» и «ги-
бридный» сегодня также взаимозаменяемы в контексте обозна-
чения курсов или образовательных программ (hybrid/blended 
course, hybrid/blended program), в которых предусмотрено чере-
дование форматов (дистанционного и аудиторного) для всех 
участников.

Складывающаяся конвенциональная практика использова-
ния термина «гибридный» в образовании закрепляет за этим 
форматом обучения несколько характеристик: использование 
цифровых решений для организации взаимодействия участ-
ников образовательных событий, синхронность участия обу-
чающихся в образовательных событиях, где бы они ни находи-
лись — в аудитории или на удалении (вне кампуса).

Рассмотренные характеристики гибридного обучения можно 
отнести к формальным (техническим). Однако суть формата 
обу чения составляет его методологическая концепция. Харак-
теризуя разные варианты смешанного, гибридного и «перевер-
нутого» обучения, исследователи отмечают, что в основе всех 
этих форматов лежит подход к обучению, ставящий во главу 
угла обучающегося — его интересы, его активность (learner-cen-
tered approach) [Saichaie, 2020]. Такая концепция предполагает 
переход от учебной деятельности, полностью контролируемой 
преподавателем, к практикам организации активности обуча-
ющегося (active learning), т.е. фокус обучения смещается от пе-
редачи содержания обучения преподавателем к его примене-
нию обучающимся, например в рамках проблемного обучения.

Концептуальный признак студентоцентрированной пара-
дигмы обучения — это субъектность обучающегося. Выделяя в 
качестве основной характеристики смешанного обучения как 
общей категории интеграцию аудиторного (контактного) пре-
подавания и онлайн-обучения (integration of classroom instruc-
tion and online learning [Müller, Mildenberger, 2021], online learn-
ing and face-to-face instruction [Alammary, Sheard, Carbone, 2014]), 
исследователи подчеркивают различия между обучением при 
непосредственном взаимодействии учителя и ученика и само-
стоятельным онлайн-обучением. В англоязычной научной ли-
тературе гибридность в обучении рассматривается также с точ-
ки зрения гибридной образовательной среды (hybrid learning 
envinronment), которую формирует не только гибридное обуче-
ние, но и преподавание в гибридном формате (hybrid teaching, 
hybrid classroom instruction) [Ulla, Perales, 2022].

2. Методо-
логические 

основания 
гибридного обу-

чения
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Р. Гаррисон и Х. Канука характеризуют смешанное обуче-
ние на основании образовательного опыта обучающихся, фор-
мирующегося в результате контактного и онлайн-обучения 
(thoughtful integration of classroom face-to-face learning experiences 
with online learning experiences) [Garrison, Kanuka, 2004]. В таком 
контексте методологическим признаком гибридного обучения 
становится субъектность учащегося, который может выбрать 
формат присутствия на занятии в аудитории или онлайн-под-
ключение в соответствии со своими потребностями и возмож-
ностями. Акцент на субъектности означает принятие на себя 
ответственности за выбор в обучении самим учащимся. Имен-
но цифровизация образования создает такие условия обуче-
ния, в которых ученик имеет возможность реализовать субъ-
ектную позицию в полном объеме.

Гибридный формат обучения и формат аудиторного обу-
чения схожи в том, что предполагают синхронное взаимо-
действие педагога и обучающихся для достижения образова-
тельных целей и образовательных результатов обучающихся 
[Linder, 2017]. Подчеркивая важность концептуальной, а не тех-
нической разницы данных форматов, К. Линдер отмечает, что 
форматы по структуре обучения будут очень схожи, если они 
базируются на целях обучения учащихся [Linder, 2017].

Формат занятий в гибридном обучении отражает выбор 
варианта обучения, сделанный обучающимся: присутствие в 
ауди тории и очное взаимодействие с преподавателем и други-
ми обучающимися или участие в учебной деятельности посред-
ством специальных технических устройств связи, т.е. опосредо-
ванно. При этом для ученика гибридный формат означает, что 
у него есть возможность видеть и слышать педагога и других 
обу чающихся, воспринимать демонстрируемые учебные мате-
риалы, выполнять учебные задания, быть оцененным педаго-
гом и получить обратную связь по результатам оценки.

При описании и выделении гибридного обучения в особую 
категорию исследователи опираются не только на соотноше-
ние разных форматов обучения — аудиторных и онлайн, но и 
на две связанные дихотомии: «цифровое или аналоговое обу-
чение», «интерактивное или фронтальное обучение» (в кон-
тексте онлайн-практики и решений) [Алканова и др., 2022]. Ди-
хотомия «цифровое — аналоговое» возникла еще в 60–70-х 
годах XX в., когда с появлением первых цифровых технологий 
в школе и университете зародилась концепция программиру-
емого обучения и сформировался дискурс эффективности при-
менения различных форматов обучения. В целом развитие 
компьютерных технологий и мобильная революция начала  
2000-х годов, о которой в работе «Накануне схода лавины» пи-
сали М. Барбер, К. Доннелли и С. Ризви [Barber, Donnelly, Riz-
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vi, 2013], привели к тому, что ключевой характеристикой циф-
рового образования и его дидактики стало наличие у студента 
возможности самому влиять на содержание обучения и тем 
самым переходить в парадигму интерактивного управляемо-
го обучения. 

Дихотомия «фронтальное — интерактивное» отражает из-
менение характера взаимодействия преподавателя и студента. 
Фронтальное обучение является мононаправленным: действи-
ями студентов руководит преподаватель, а при интерактивном 
обучении студент проявляет субъектность и обладает высокой 
степенью свободы в выборе и реализации учебных стратегий.

Характеристики гибридного обучения наиболее полно во-
площены в складывающейся сегодня практике HyFlex («гибкий 
гибрид», hybrid flexible), интегрирующей в себе синхронное и 
асинхронное участие обучающихся в процессе освоения кур-
са дисциплины или образовательной программы в целом. Дан-
ный формат стирает пространственно-временные границы для 
обучающихся, выдвигает новые технические и методологиче-
ские требования к организации процесса обучения, предпола-
гает особую маркетинговую стратегию рекрутинга студентов на 
образовательные программы, ориентированные на гибридный 
формат, меняет представление об академической мобильности 
студентов, задавая образовательный континуум. В практике Hy-
Flex возникает еще одно основание для описания гибридного 
обучения как категории — дихотомия «предугадано или субъ-
ектно» [Beatty, 2019].

Многие ведущие мировые университеты, например Гон-
конгский университет, Вашингтонский университет, описывают 
свой опыт применения гибких моделей гибридного обучения. 
Будучи флагманом разработки и апробации HyFlex, Колумбий-
ский университет отмечает принципы организации гибкого 
гибридного формата: предоставление права выбора обучаю-
щимся (learner choice), эквивалентность форматов (equivalency), 
возможность использования содержания в разных форматах 
(reusability) и доступность (accessibility). На курсе, реализуемом 
в гибридном формате, предполагается, что все студенты прохо-
дят одинаковое количество онлайн- и очных занятий. Особен-
ность гибкого формата HyFlex состоит в том, что студентам пре-
доставляется выбор формата участия в курсе: посещение очных 
синхронных занятий лично в аудитории, посещение очных за-
нятий посредством видеоконференцсвязи и участие полностью 
в асинхронном формате с помощью платформы CourseWorks. 
Гибкий гибридный курс позволяет делать учебные занятия и 
материал доступными студентам в онлайн- или офлайн-форма-
те во время проведения занятий или после проведения. Таким 
образом, студенты достигают образовательных целей незави-
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симо от формата их участия. При этом могут быть предусмотре-
ны определенные требования к минимальному соотношению 
форматов для того или иного курса.

Возможности формата HyFlex делают его универсальным, 
его условия нивелируют ограничения отдельных форматов. 
Анализ опыта работы университетов, в частности инструкций 
и рекомендаций преподавателям для перехода на гибридное 
обучение, дает основание выделять в качестве наиболее суще-
ственной характеристики гибридного обучения в данной сре-
де наличие синхронного взаимодействия участников образо-
вательных событий.

Используемые научные подходы к операционализации 
понятия «гибридное обучение» и анализу его эффективности 
подтверждают нацеленность проводимых исследований на ре-
шение конкретных образовательных задач в высшем образо-
вании. С другой стороны, эволюция понятия «гибридное обу-
чение», его терминологическая неустойчивость и меняющиеся 
условия применения гибридного обучения в высшем образова-
нии задают перспективы для дальнейшего изучения гибридно-
го обучения как самостоятельной категории. Настоящая работа 
вносит вклад в систематизацию научного знания о гибридном 
обучении и актуальной практики применения моделей гибрид-
ного обучения в высшем образовании в период действия эпи-
демиологических ограничений, вызванных распространением 
COVID-19, а также в период их постепенной отмены.

Исследование направлено на анализ уже сложившихся и толь-
ко зарождающихся мировых практик синтеза аудиторного обу-
чения и синхронного онлайн-обучения в высшем образовании, 
которые университеты называют гибридным форматом.

С помощью праксиметрического метода отобраны кейсы 
российских и зарубежных университетов, имеющих опыт ор-
ганизации гибридного формата обучения, в котором взаимо-
действуют участники образовательного процесса, находящи-
еся онлайн и офлайн. Важным критерием при отборе кейсов 
стало наличие опыта анализа и развития практик эффектив-
ного применения гибридного обучения на институциональ-
ном уровне, включая создание специальных технических и 
организационных условий для выбора обучающимися усло-
вий обу чения. В выборку исследования включены практики 
гибридного обучения девяти ведущих российских и пяти за-
рубежных вузов. Семь из них представляют собой многопро-
фильные университеты, остальные вузы специализированные: 
два технических, четыре экономических и один гуманитарный 
университет (см. Приложение 1). Проведены глубинные интер-
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вью с представителями высшего руководства вузов, ИТ-бло-
ка и профессорско-преподавательского состава, что позволи-
ло раскрыть организационные, технические и дидактические 
особенности реализации гибридного формата обучения в дан-
ных университетах.

Исследование включало семь этапов. На начальном этапе 
определены программные требования к выборке информан-
тов. Для метода глубинного интервью единицами наблюдения 
являются интервьюируемые — преподаватели и управленцы 
вузов. Требования к репрезентативности: ошибка Δ = 3–4%, уро-
вень значимости α = 0,05. На втором этапе определена струк-
тура выборки с выделением групп репрезентации. Использо-
вался многоступенчатый отбор: а) стратифицированный отбор 
с выделением страт опрашиваемых; б) гнездовой отбор с вы-
делением занимаемых позиций; в) стратифицированный отбор 
с выделением страт имеющих и не имеющих опыт обучения в 
период локдауна 2020 г.

Далее проведено пилотажное исследование для уточнения 
параметров генеральной совокупности. Для метода глубинно-
го интервью оценочная дисперсия принята максимально воз-
можной для дихотомических вопросов S2 = 0,25 при уровне зна-
чимости α = 0,05 с последующей возможностью корректировки 
выборки в соответствии с реальными характеристиками гене-
ральной совокупности.

На четвертом этапе определен объем выборки (количество 
единиц наблюдения). Минимальный объем для метода глубин-
ного интервью составляет 35 единиц наблюдения. На пятом 
этапе проведено квотирование выборки по группам репрезен-
тации. Квоты определены с учетом численности групп репре-
зентации и возможности получения частных представительных 
данных, существенных для исследования групп репрезентации 
на уровне общих требований к репрезентативности.

На шестом этапе определены конкретные участники глубин-
ных интервью, которые проводились посредством дистанцион-
ных средств (видеоконференцсвязи).

На заключительном этапе исследования выполнен кон-
троль достижения программных требований к выборке. Для 
метода опроса (интервью) требования к репрезентативности 
выполнены на уровне следующих статистических показателей: 
ошибка Δ = 3,2%, уровень значимости α = 0,05.

Представительность данных обеспечена подбором интер-
вьюируемых из числа субъектов цифрового образовательного 
процесса, обладающих необходимыми компетенциями и ре-
левантной для целей исследования информацией. Всего в пе-
риод с ноября 2021 г. по март 2022 г. проведено 35 глубинных 
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интервью, что соответствует научной традиции и общеприня-
тым нормам такого рода исследований [Браймен, Белл, 2012].

В целях всесторонней характеристики практик гибридного 
обучения интервью проводилось с представителями высшего 
руководства (6 информантов), менеджерами образовательных 
программ (7 информантов), преподавателями (13 информан-
тов) и координаторами информационно-технологической сфе-
ры вуза (9 информантов). Материалы интервью дают возмож-
ность комплексно оценить организационные и дидактические 
особенности осуществления гибридного обручения в данных 
университетах, а также технические требования к реализации 
гибридного формата обучения. Среди интервьюируемых из 
числа профессорско-преподавательского состава преоблада-
ют преподаватели гуманитарных дисциплин (8 информантов), 
далее следуют преподаватели блока дисциплин «Экономика, 
управление и бизнес» (6 информантов), «ИТ и анализ данных» 
(4 информанта), естественных наук (2 информанта).

Обработка и анализ содержания материалов глубинного ин-
тервью (единиц наблюдения в логике контент-анализа [Berel-
son, 1952]) проведены методом группировки с последователь-
ным применением следующих процедур: структуризация текста 
по укрупненным смысловым единицам (теоретическая интер-
претация), совпадающим со структурой его гайда (33 группы), 
выделение первичных смысловых единиц (эмпирическая ин-
терпретация, 194 единицы); использование количественных 
показателей фиксации наличия и характеристик смысловых 
единиц (в методике использована дихотомическая шкала «да — 
нет»).

В качестве программно-аппаратного средства реализации 
этих исследовательских процедур использованы сервисы про-
граммы для работы с электронными таблицами Microsoft Excel, 
позволяющие формировать библиотеки для преобразования 
качественных (смысловых) элементов текста (единиц анализа) в 
количественные (математический код), кодифицировать содер-
жание интервью и на этой основе проводить математико-стати-
стическую обработку (одномерное распределение, группиров-
ки, определение мер центральной тенденции и вариации по 
укрупненным группам, совпадающим со смысловыми едини-
цами). Для статистических расчетов использовался программ-
ный пакет SPSS.

На завершающем этапе диагностических процедур приме-
нялся научный аппарат концептуализации (теоретического пе-
реосмысления, обоснования интегральной объяснительной 
модели), который позволяет сформулировать и обосновать тео-
ретико-прикладные выводы в изучаемой объектно-предметной 
области цифровой дидактики.
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Допандемийный опыт реализации гибридного формата обу-
чения у большинства вузов оказался незначительным. Только 
17,1% интервьюируемых (представители шести вузов) отмети-
ли, что использовали данный формат до пандемии, но в зна-
чительно меньшем масштабе, чем во время ковидных огра-
ничений. Основной опыт получен в период пандемии, когда 
университеты практически весь образовательный процесс пе-
ревели сначала в дистанционный, а затем в гибридный фор-
мат. Однако каждый пятый информант (22,9%) имел на момент 
проведения интервью опыт только нескольких отдельных за-
нятий в гибридном формате.

Во время пандемии гибридный формат применялся на всех 
уровнях высшего образования, включая аспирантуру. Наиболь-
шее распространение гибридного формата обучения отмече-
но на уровне магистратуры (34,3%), реализацию курсов дисци-
плин в гибридном формате на уровне бакалавриата отметили 
четверть интервьюируемых (25,7%). Дополнительное профес-
сиональное образование и корпоративные образовательные 
программы — это именно те уровни системы образования, на 
которых гибридный формат обучения был апробирован еще в 
допандемийный период шестью вузами из выборки и на кото-
рых он широко распространился в постпандемию.

Среди особенностей образовательных программ, на кото-
рых гибридный формат продолжает применяться, опрошенные 
представители высшей школы отметили значимую долю ино-
странных обучающихся (11,4%), обучающихся из отдаленных 
территорий страны или региона (5,7%), а также немногочислен-
ность групп студентов (5,7%). Выбор дистанционного участия в 
курсах программы обусловлен разными причинами, но связан, 
как правило, с невозможностью или значительной затруднен-
ностью физического присутствия участников образовательно-
го процесса в учебной аудитории (например, для зарубежного 
профессора и работающих обучающихся).

При реализации гибридного формата вузы используют еди-
ные системы управления образовательным процессом, а также 
платформы хранения и обмена информацией. В большинстве 
случаев это платформы Canvas (22,9%), специальные платфор-
мы (LMS, электронные информационно-образовательные сре-
ды), разработанные университетами (17,2%), уже привычный 
Moodle (11,4%), а также универсальные облачные сервисы (Goo-
gle Диск, Яндекс Облако, Dropbox) и корпоративные платформы 
MS Teams (11,4%). Если функция видеоконференцсвязи не ин-
тегрирована в вузовские корпоративные платформы, то ис-
пользуется наиболее распространенный сервис Zoom (54,3%). 
Альтернативные решения (Discord, Webex, Adobe Connect, Goog-
le Meet) отмечены в единичных случаях. Анализ функционала 
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применяемых цифровых ресурсов для проведения учебных за-
нятий в гибридном формате выявил отдельные дефициты еди-
ных интегрированных систем вузов в части хранения и обмена 
данными (учебными материалами курса), администрирования 
курсов (расписание, журнал) и взаимодействия участников об-
разовательного процесса. Для этих целей каждый четвертый 
интервьюируемый (25,7%) использовал дополнительное сред-
ство коммуникации с обучающимися: мессенджеры (WhatsApp, 
Telegram, Slack) или электронную почту, что рассматривается 
как запрос на дополнительные опции корпоративных систем 
управления обучением.

Проведенные интервью позволяют идентифицировать раз-
ные конфигурации занятий в гибридном формате. Интервью-
ируемые фиксируют разные виды соотношения онлайн- и 
офлайн-участников на таких занятиях: равное соотношение 
(8,6%), большинство в офлайн-пространстве (20%), большин-
ство в онлайн-пространстве (11,4%), чередование комбинаций 
на разных занятиях курса (8,6%). При этом сразу после отмены 
локдауна обучающиеся, по словам интервьюируемых, стара-
лись присутствовать на занятиях физически, так как в период 
дистанционного обучения студенты соскучились по реальному 
общению, но со временем стали предпочитать онлайн-формат. 
Такая динамика объясняется условиями реализации гибридно-
го формата: в большинстве случаев (31,4%) субъектом выбора 
формата выступает обучающийся. Только 8,6% интервьюируе-
мых ответили, что в их вузе формат участия студента в учебной 
деятельности определяет преподаватель, и столько же респон-
дентов отметили, что выбор формата предопределен вузом или 
образовательной программой.

Преподаватели проводят гибридные занятия преимуще-
ственно самостоятельно. В ряде случаев привлекается второй 
преподаватель (педагогический ассистент), отвечающий за 
координацию работы онлайн-участников, или модератор(ы) 
групп при организации групповой работы в онлайн-среде. Тех-
ническая поддержка преподавателя на занятии принимает раз-
ные формы: от привлечения цифровых консультантов (помощ-
ников) или даже профессиональной «режиссерской команды» 
до удаленной помощи или оперативного вмешательства по за-
просу преподавателей (рис. 1).

Включенными в оба потока занятия могут быть не только 
преподаватели, но и студенты. Половина опрошенных (48,6%) 
отмечают, что офлайн-участники также имеют доступ к он-
лайн-потоку занятия через подключение с помощью преиму-
щественно личных гаджетов. Такой формат участия размывает 
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онлайн- и офлайн-пространства обучения для присутствую-
щих в аудитории и создает общее образовательное простран-
ство. В отдельных случаях гибридное обучение объединяет 
три потока обучения: аудиторный, онлайн и асинхронный, ак-
туализируя дихотомию гибридного формата «синхронность — 
асинхронность». Стремясь обеспечить максимальную гибкость 
обучения, вузы сегодня все чаще предоставляют обучающим-
ся возможность асинхронного участия: обеспечивают доступ 
к учебным материалам занятия, например к презентации лек-
ции, до его начала (20%) и доступ к записи занятия после его 
завершения (51,4%). 8,6% интервьюируемых — как правило, 
преподаватели — практикуют предоставление студентам воз-
можности асинхронно комментировать выводы и результаты 
занятия.

По словам интервьюируемых, гибридный формат использо-
вался преимущественно для проведения традиционных видов 
учебной деятельности — лекций (40%) и практических занятий 
(31,4%). В целом для обозначения этих учебных событий опра-
шиваемые оперировали привычными понятиями, но при бо-
лее подробном описании преподаватели характеризовали их 
как комбинированные (17,1%) и более интерактивные события 
(20,0%). Отдельные интервьюируемые отмечали, что в гибрид-
ном формате проходили также защиты выпускных квалифика-
ционных работ и консультации. На занятиях, проводимых в ги-
бридном формате, зафиксирована особая последовательность 
этапов, однако этот формат не накладывал ограничений на ор-
ганизацию видов учебной деятельности: наиболее распростра-
ненным из них является групповая работа, наименее частотны-
ми — полуфронтальный опрос, работа с кейсами и проектами, 
а также работа в совместных документах (рис. 2).

Рис. 1. Виды педагогической и технической поддержки преподавателей во время  
проведения учебного занятия в гибридном формате
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Важной характеристикой гибридного формата обучения явля-
ется интерактивность занятий, которая предполагает высокий 
уровень вовлеченности в образовательный процесс студентов 
всех трех потоков занятия — аудиторного, синхронного дистан-
ционного и асинхронного. Для обеспечения интерактивности 
и сменности видов деятельности преподаватели активно поль-
зуются цифровыми инструментами. Наиболее распространены 
виртуальные онлайн-доски для совместной работы распреде-
ленных команд Miro (40,0%), Jamboard (11,4%), Padlet (5,7%), Can-
va (5,7%), Whiteboard (2,9%), за ними по степени популярности 
следуют ресурсы для онлайн-голосования и оперативной об-
ратной связи Mentimeter (14,3%), Google Формы (2,9%) и ресурсы 
для проведения онлайн-викторин и тестов Kahoot (8,6%), Quiz-
ziz (5,7%), Socrative (2,9%).

Исследование выявило многообразие стратегий препода-
вателей по организации совместной деятельности онлайн- и 
офлайн-участников: 28,6% опрашиваемых организуют группо-
вую работу внутри каждого потока без смешения их между 
собой; 14,3% интервьюируемых практикуют смешение участ-
ников из разных форматов в совместной деятельности и еще 
11,4% используют разные стратегии в зависимости от типа за-
дания, численности участников, технических условий и дидак-
тических установок.

Реализация курса в гибридном формате вносит определен-
ные изменения в структуру оценивания обучающихся и формы 
контроля. Каждый десятый опрошенный сообщил об отказе от 
итогового экзамена в пользу комплексной оценки (распреде-
ленной системы оценивания) и формирующего оценивания. 

Рис. 2. Виды учебной деятельности, применяемые на учебных занятиях в гибридном  
формате
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Такие изменения потребовали использования дополнитель-
ных форм контроля, наиболее распространенной из которых 
стали письменные работы в асинхронном режиме, индивиду-
альные проектные задания на заданную тему, групповая рабо-
та над кейсами (рис. 3).

Рис. 3. Формы контроля, используемые в гибридном формате

В сфере контроля результатов обучения очевиден тренд к асин-
хронным формам итогового оценивания. Еще одно измене-
ние системы оценивания, связанное с реализацией гибрид-
ного обу чения, — распространение таких форм контроля, как 
экзамен «с открытой книгой», взаимное оценивание, комплекс-
ные задания с пошаговой проверкой, участие в дискуссии. Он-
лайн-тесты также являются одним из наиболее используемых 
инструментов оценивания.

В ходе интервью управленцам и преподавателям вузов пред-
лагалось назвать положительные стороны и дефициты гибрид-
ного формата обучения. Упомянутые опрошенными в качестве 
достоинств и дефицитов характеристики гибридного обучения 
удалось разделить на несколько категорий: концептуальные, 
организационные, коммуникационные, дидактические, инфра-
структурные, технические. Респонденты не указали ни одно-
го преимущества гибридного обучения с точки зрения инфра-
структуры и технического обеспечения учебной деятельности 
(рис. 4). Причина, вероятно, состоит в том, что они опирались 
при вынесении такого суждения на свой опыт обеспечения 
учебного процесса на начальном этапе вынужденной реали-
зации гибридного формата. Материалы интервью свидетель-
ствуют о значительных сложностях и ограничениях в дидакти-
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ке обучения, с которыми участникам исследования пришлось 
столкнуться при вынужденной реализации гибридного форма-
та во время действия эпидемиологических ограничений. При 
этом важно, что концептуально представители высшей школы 
видят в новом формате обучения больше преимуществ, чем 
недостатков, — и это с учетом особенностей его реализации в 
ковидный период.

Суждения о концептуальных дефицитах основаны на неприя-
тии преподавателями гибридного обучения как формата (8,6%) 
или ревностном к нему отношении (2,9%). В качестве основ-
ных концептуальных преимуществ гибридного обучения ин-
тервьюируемые отметили расширение доступа к образованию 
и гибкость образовательных программ (22,9%). Существенным 
преимуществом данного формата перед другими способами 
организации учебной работы респонденты считают то, что он 
способствует воспитанию у обучающихся самостоятельности, 
самоорганизации и самодисциплины, т.е. субъектности (8,6%). 
Информанты отметили, что с появлением у студентов выбора и 
возможности построения своего образовательного трека в ги-
бридном формате у многих из них происходят актуализация и 
переосмысление своего профессионального самоопределения.

Интервью состоялись в конце 2021 — начале 2022 г., так 
что интервьюируемые неизбежно оценивали преимущества 
гибридного формата в сравнении с полностью дистанцион-
ным обучением, которое гибридный формат сменил после 
послабления жестких эпидемиологических ограничений. Ор-
ганизационные преимущества связаны прежде всего с воз-
можностями онлайн-формата по обеспечению гибкости об-
разовательных программ: интервьюируемые наиболее часто 
отмечали такие опции, как подключение к проведению заня-

Рис. 4. Преимущества и недостатки гибридного формата обучения (слева — соотношение, 
справа — частота)
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ке обучения, с которыми участникам исследования пришлось 
столкнуться при вынужденной реализации гибридного форма-
та во время действия эпидемиологических ограничений. При 
этом важно, что концептуально представители высшей школы 
видят в новом формате обучения больше преимуществ, чем 
недостатков, — и это с учетом особенностей его реализации в 
ковидный период.

Суждения о концептуальных дефицитах основаны на неприя-
тии преподавателями гибридного обучения как формата (8,6%) 
или ревностном к нему отношении (2,9%). В качестве основ-
ных концептуальных преимуществ гибридного обучения ин-
тервьюируемые отметили расширение доступа к образованию 
и гибкость образовательных программ (22,9%). Существенным 
преимуществом данного формата перед другими способами 
организации учебной работы респонденты считают то, что он 
способствует воспитанию у обучающихся самостоятельности, 
самоорганизации и самодисциплины, т.е. субъектности (8,6%). 
Информанты отметили, что с появлением у студентов выбора и 
возможности построения своего образовательного трека в ги-
бридном формате у многих из них происходят актуализация и 
переосмысление своего профессионального самоопределения.

Интервью состоялись в конце 2021 — начале 2022 г., так 
что интервьюируемые неизбежно оценивали преимущества 
гибридного формата в сравнении с полностью дистанцион-
ным обучением, которое гибридный формат сменил после 
послабления жестких эпидемиологических ограничений. Ор-
ганизационные преимущества связаны прежде всего с воз-
можностями онлайн-формата по обеспечению гибкости об-
разовательных программ: интервьюируемые наиболее часто 
отмечали такие опции, как подключение к проведению заня-

тия внешних экспертов, зарубежных профессоров и практиков 
(17,1%), структурирование и систематизация всех учебных ма-
териалов, включая записи занятий (14,3%), централизованное 
управление курсом (11,4%). Некоторые из них упоминали до-
полнительно разные организационные возможности гибрид-
ного формата: от сбора данных цифрового следа обучающих 
для аналитики до стимулирования коллабораций на межвузов-
ском уровне благодаря подключению практически неограни-
ченного числа студентов.

Коммуникационные преимущества гибридного формата, 
особенно в сравнении с недавно пережитым закрытием вузов в 
период пандемии, состоят в том, что он предоставляет возмож-
ности живого общения преподавателей со студентами (20,0%) 
и студентов между собой (5,7%), как и традиционный контакт-
ный формат обучения. Дидактически гибридный формат вы-
годен тем, что позволяет интенсивно использовать цифровые 
инструменты (8,6%) и обеспечивать индивидуальный подход в 
обучении, давая возможность студенту выбирать комфортный 
для него темп усвоения материала и предпочтительный фор-
мат содержания (14,3%). Участие в образовательном процес-
се в разных форматах позволяет учащемуся, с одной стороны, 
выбрать для себя наиболее комфортные условия обучения, а 
с другой — пережить разнообразный образовательный опыт.

Анализируя дефициты гибридного формата обучения, сле-
дует иметь в виду, что опыт, на основании которого респонден-
ты составляли свои суждения, получен большинством из них 
вынужденно, в условиях пандемийных ограничений. Среди 
дефицитов гибридного обучения наиболее часто упоминают-
ся дидактические, много также организационных и психологи-
ческих (коммуникационных) (рис. 4). При этом неудовлетвори-
тельное техническое оснащение, которое в начале пандемии 
представлялось одним из основных барьеров при внедрении 
гибридного обучения в вузах, отметили только 20% интервью-
ируемых. Обустройство аудиторного фонда сегодня уже не вос-
принимается как серьезная преграда в реализации гибридного 
формата обучения. Необходимость развития гибридных ауди-
торий в своих вузах отметили только 5,7% опрошенных. Сла-
бые компьютерные средства у онлайн-участников информан-
ты упоминают реже (5,7%), чем недостаточную обеспеченность 
персональными гаджетами у офлайн-участников, которая не 
позволяла им полноценно подключаться к онлайн-потоку за-
нятия (8,6%). Совершенствование технического обеспечения 
способно существенно повысить эффективность гибридного за-
нятия. Среди обозначенных респондентами дефицитов также 
неустойчивость коммуникации с онлайн-участниками, в част-
ности несовершенство передачи звука (алгоритм улавливания 
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звука, перекрытие звуковых потоков) (22,9%), а также неполно-
ценная трансляция всех участников занятия (ограниченный об-
зор участников во время презентации) (14,3%). 

В организационном плане гибридный формат, по мнению 
опрошенных, является очень ресурсозатратным из-за доро-
говизны оборудования (14,3%), необходимости привлечения 
дополнительных технических специалистов и педагогических 
ассистентов (17,1%), увеличения нагрузки на преподавателя, 
связанной с подготовкой занятия (14,3%), а также из-за затрат 
времени и средств на повышение квалификации преподавате-
лей (11,4%). Ряд интервьюируемых на примерах проиллюстри-
ровали ограниченность возможностей гибридного формата в 
определенных предметных областях (17,1%) и дефицитарность 
образовательного опыта обучающихся, в частности студентов 
младших курсов бакалавриата (8,6%).

Существенный дидактический дефицит гибридного обуче-
ния связан с тем, что, по мнению информантов, отдельные 
педагогические приемы в гибридном формате не работают. 
Самым серьезным ограничением является невозможность про-
вести лабораторные занятия (25,7%), групповую (проектную) 
работу и обсуждение (17,1%), организовать классическую лек-
цию (5,7%), выездную экскурсию (2,9%) и производственную 
практику (2,9%). Дидактические проблемы, характерные для 
гибридного обучения, — это также нарушение динамики заня-
тия (22,9%), слабая вовлеченность онлайн-обучающихся (20,0%) 
и недостаток их коммуникации с офлайн-участниками (11,4%). 
В итоге занятие становится слабоуправляемым, снижается его 
продуктивность и у участников формируется неравномерный 
образовательный опыт (11,4%).

Психологические ограничения обусловлены особенностя-
ми коммуникации преподавателя и обучающихся в новом фор-
мате. У обучающихся при продолжительном онлайн-общении 
снижаются внимание и учебная мотивация (14,3%), они утра-
чивают переживание академической атмосферы (14,3%) и связ-
ности группы, состоящей из офлайн- и онлайн-потоков (8,6%). 
Опрошенные однозначно указали на неравные возможности 
участников занятия в общении с преподавателем (25,7%). Такие 
особенности коммуникации оказывают существенное влияние 
на эффективность обучения, создают сложности для препода-
вателя в проектировании занятия. Психологические особенно-
сти гибридного занятия накладывают ограничения и на дея-
тельность преподавателя. Среди них информанты прежде всего 
упоминают многозадачность: педагогу приходится координи-
ровать работу обоих потоков, переключать экраны, отслежи-
вать чат (31,7%). Психологическая нагрузка преподавателя уве-
личивается в силу целого ряда причин — от элементарного 
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увеличения объема онлайн-коммуникации (2,9%) и ограниче-
ния, накладываемого на перемещения преподавателя в аудито-
рии в случае наличия статических камер (5,7%), до сложностей 
организации взаимодействия онлайн- и офлайн-обучающих-
ся между собой (2,9%). Чрезмерная нагрузка повышает риск 
профессионального выгорания преподавателей (5,7%). О том, 
что многочисленные ограничения организации занятия в ги-
бридном формате для преподавателя способствуют повыше-
нию его нагрузки, говорил в интервью каждый второй респон-
дент (48,6%). При этом 14,3% отметили, что нагрузка повысилась 
значительно. С учетом выявленных дефицитов неудивитель-
но, что среди обучающиеся больше, чем среди преподавате-
лей, тех, кто относится к гибридному формату лояльно или по-
ложительно (рис. 5).

Рис. 5. Отношение преподавателей и обучающихся к гибридному фор-
мату обучения

Анализируя результаты проведенного исследования, необходи-
мо учитывать, что в большинстве вузов, особенно российских, 
внедрение гибридного формата было вынужденным. За время 
пандемии сформировалось самостоятельное понятие «вынуж-
денный дистант» (emergency remote teaching), аналогично мож-
но описать и гибридный формат обучения. Большого опыта в 
реализации гибридного обучения вузы не имеют, за исключе-
нием отдельных экспериментальных кейсов.

Сегодня российская высшая школа вернулась к привычно-
му аудиторному, контактному обучению, гибридный формат 
сохраняется только в небольшом сегменте [Ананин, Кашкаро-
ва, 2022]. Однако в занятых им нишах он наиболее востребо-
ван. Развивая аналогию М. Барбера, К. Доннелли и С. Ризви, 
которые сравнили динамику развития онлайн-образования с 
моментом перед сходом лавины [Barber, Donnelly, Rizvi, 2013], 
ситуацию, сложившуюся после массового распространения ги-
бридного формата обучения в высшей школе, вполне можно 
сравнить с половодьем, во время которого водные потоки мо-
гут скорректировать русло рек и заполняют пустые низины.
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Реализованные в вузах практики гибридного обучения 
представляют собой уникальные организационные и дидак-
тические модели. В организации гибридного обучения невоз-
можно опираться на принцип «один размер на всех», так как 
практики являются очень контекстными. Вузам необходимо са-
мостоятельно регулировать настройки образовательного про-
цесса.

Опыт гибридного обучения в постпандемийный период по-
казывает, что такой формат действительно востребован там, 
где обучающиеся или преподаватели не могут одновременно 
присутствовать в одном месте физически [Ананин, Кашкарова, 
2022]. Для вузов он открывает новые возможности развития 
своих конкурентных преимуществ, такие как разработка обра-
зовательных программ для новых целевых групп (иностран-
ных студентов, работающих лиц), привлечение профессоров из 
других вузов и внешних экспертов на свои уже существующие 
образовательные программы, развитие совместных образова-
тельных программ с другими вузами и др. Гибкость образова-
тельных программ, формируемая за счет гибридного формата, 
в том числе за счет асинхронного обучения, не только создает 
комфортные условия обучающимся, но и дает шанс вузам по-
высить качество образования.

Опыт реализации гибридного формата обучения показал 
также, что за период пандемии вузы значительно нарастили 
свой технический потенциал, и тем не менее все еще сохраня-
ется запрос на совершенствование централизованных серви-
сов управления обучением. К таким системам предъявляются 
высокие требования: интеграция и структуризация всех учеб-
ных материалов, расписания, видеоконференцсвязи, иных биз-
нес-процессов, обеспечение доступа к учебным материалам 
всем преподавателям и студентам, организация хранения и 
обмена данными, гарантирование конфиденциальности ин-
формации и личных данных. Данный запрос в настоящее вре-
мя очень актуален, поскольку за 2022 г. многие зарубежные он-
лайн-сервисы ограничили доступ для пользователей из России 
и педагоги пользуются их отечественными аналогами. Посколь-
ку часть студентов принимает участие в занятиях, реализуемых 
в гибридном формате, в онлайн-среде, эффективность гибрид-
ного обучения напрямую зависит от функционирования такой 
централизованной системы управления обучением.

Анализ полученного опыта позволяет констатировать, что 
в условиях вынужденного перехода на гибридный формат ву-
зам удалось организовать гибридные занятия в разных кон-
фигурациях и обеспечить их в техническом отношении: в за-
нятиях, проводимых в аудиториях, принимали участие также и 
студенты по видеоконференцсвязи. Однако реализуемые вари-
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анты занятий по большей части не соответствовали методоло-
гическим основам гибридного обучения.

Во-первых, гибридный формат участия предполагает долж-
ный уровень субъектности обучающегося, его способность 
организовать собственное обучение и принять на себя от-
ветственность за его результаты, не говоря уже о цифровых 
компетенциях и цифровой этике. В противном случае студен-
ты превращают гибридное обучение в онлайн-обучение, в ре-
зультате которого формируется обедненный образовательный 
опыт. Гибридный формат предъявляет к обучающимся опре-
деленные требования в отношении цифровых компетенций 
и самостоятельности (субъектности), поэтому применять его 
наиболее целесообразно на старших курсах бакалавриата, в 
магистратуре, аспирантуре или при осуществлении корпора-
тивных программ. Для вузов развитие механизмов поддержки 
и обеспечения субъектности студента является одной из сопут-
ствующих задач при реализации гибридного формата обуче-
ния. Гибридное обучение воспитывает самостоятельность, но 
при этом требует определенного уровня самодисциплины и са-
моопределения.

Во-вторых, для эффективной работы в гибридном форма-
те требуется особая методика и технология проектирования и 
реализации образовательных программ и событий. При реали-
зации гибридных занятий, выстроенных в классической дидак-
тике, возникают значительные сложности, прежде всего дидак-
тические. Уже небольшой опыт проведения гибридных занятий 
показывает, что гибридный формат жизнеспособен, а его пе-
дагогические практики адаптивны. Несмотря на определен-
ные ограничения по сравнению с традиционным занятием, в 
гибридном обучении возможны разные формы работы (фрон-
тальная, групповая, парная), разные типы занятий (объяснение 
нового материала, отработка навыков, контроль, рефлексия).

Многие дефициты гибридного обучения из числа выявлен-
ных в данном исследовании обусловлены отсутствием сформи-
рованной дидактики гибридного занятия. Применяя преиму-
щественно традиционные педагогические практики, педагоги 
старались делать занятия более интерактивными за счет циф-
ровых инструментов и потактовой смены видов деятельности, 
применяли асинхронное оценивание. У всех педагогов, полу-
чивших такого рода опыт, сформировалось понимание необ-
ходимости специфического планирования гибридных занятий. 
Каждый пятый интервьюируемый отметил потребность в ме-
тодологии проектирования подробных сценариев учебных со-
бытий и подбора или проработки образовательного контента. 
Преимущество гибридного формата очевидно — это интенсив-
ное использование цифровых инструментов: онлайн-тренаже-
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ров, сервисов для обратной связи, интеллект-карт для совмест-
ной работы и т.д.

Расширение образовательного пространства, которое про-
исходит в гибридном формате, и характерные для него осо-
бенности взаимодействия между преподавателем и студента-
ми существенно усложняют проектирование занятия и требуют 
переосмысления подходов к планированию образовательных 
результатов и целых образовательных программ [Другова, Ве-
лединская, Журавлева, 2021]. Многообразие конфигураций ги-
бридного занятия является следствием учета разных факторов: 
целеполагания, предметной специализации дисциплины, спе-
цифики контингента обучающихся, технических условий, пред-
почтений преподавателя и т.д.

К числу принципиальных результатов проведенного ис-
следования следует отнести полученные в нем однозначные 
свидетельства сформированности у управленцев и препода-
вателей высшей школы представления о концептуальных преи-
муществах гибридного формата обучения для студента. Однако 
условия и скорость внедрения нового формата создали значи-
тельные трудности в организации и планировании гибридного 
обучения как для вузов, так и — в еще большей степени — для 
преподавателей, что обусловило во многом критическое отно-
шение к гибридному обучению. Гибридный формат на момент 
его внедрения оказался для вузов затратным как технически, 
так и организационно: в большинстве вузов на начальном эта-
пе его реализации не было оснащенных учебных аудиторий, и 
педагоги не были готовы к совмещению двух потоков обучаю-
щихся на одном занятии, дополнительные затраты потребова-
лись для срочной закупки и установки технических средств в 
аудиториях, программного обеспечения, организации техни-
ческой поддержки учебного процесса и подготовки педагогов. 
В постпандемию уже при более осмысленном подходе вузы 
стремятся к оптимизации затрат на техническую поддержу кур-
сов, которые реализуются в гибридном формате: осуществляют-
ся проектирование образовательной программы под гибрид-
ный формат, подбор соответствующих кадров, автоматизация 
процессов коммуникации, управление курсом через LMS и под-
держка преподавателя [Ананин, Кашкарова, 2022] — все, что по-
зволит преподавателю самостоятельно проводить занятие при 
минимальной поддержке.

Вопрос о перспективах гибридного формата в высшем об-
разовании остается открытым. С одной стороны, интервьюиру-
емые высказывались в пользу одного из форматов — контакт-
ного (аудиторного), когда все участники занятия находятся в 
одном образовательном пространстве физически, или дистан-
ционного, когда все участники образовательного события пре-
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бывают в виртуальном пространстве. С другой стороны, привы-
кание к гибридному формату может способствовать большей 
лояльности преподавателей к нему, как это происходило со 
смешанным форматом и онлайн-обучением [Абрамова и др., 
2021].

В основании результатов проведенного исследования лежит 
личный опыт интервьюируемых, который может быть нерепре-
зентативным для образовательной организации, где они рабо-
тают. Тем не менее в вузах — участниках исследования были 
созданы условия, в которых интервьюируемые получили опи-
санный опыт, и в этом смысле полученные данные представ-
ляют научную ценность.

Другой особенностью полученных данных является высокая 
динамика условий обучения в период действия и постепенной 
отмены эпидемиологических ограничений, которые задавали 
преподавателям и управленцам вузов определенный «диапа-
зон для маневра». Интервьюируемые, отвечая на вопросы, рас-
крывали свой опыт в динамике его получения, связывая его с 
конкретным временным промежутком.

Вузы, попавшие в выборку исследования, на момент прове-
дения интервью различались по уровню технических решений 
для реализации гибридного формата обучения. Перед иссле-
дованием не стояла цель выявить оптимальные технические 
решения для организации занятий в гибридном формате. Раз-
граничение видов опыта, полученного в разных технических 
условиях, позволило бы точнее охарактеризовать практики ги-
бридного формата. Матрица технологической зрелости учеб-
ных аудиторий для организации занятий в гибридном формате, 
а также дидактические конструкты занятий подробно представ-
лены на примере конкретных кейсов университетов в статье 
[Алканова и др., 2022].

Проведенное исследование позволяет определить гибридное 
обучение как самостоятельную категорию, отличную от дру-
гих форматов. Основными критериями отнесения обучения к 
категории гибридного, обнаруженными по результатам прак-
симетрического анализа и интервью, являются синхронность, 
использование цифровых инструментов, интерактивность, 
субъектность.

Наиболее значимым методологическим основанием для 
выделения гибридного обучения в самостоятельную катего-
рию является наличие возможностей для субъектности сту-
дента. Субъектность означает активную роль обучающихся в 

6. Ограничения 
исследования

7. Заключение
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выстраи вании собственного формата обучения и адаптацию к 
этому формату содержания и технологий обучения. В качестве 
наиболее прогрессивной модели гибридного обучения сегодня 
позиционируется гибкая гибридная модель (HyFlex), обеспечи-
вающая студентам полную свободу в выборе формата, времени 
и скорости освоения образовательной программы. В результа-
те формируются персонифицированная и интерактивная сре-
ды обучения.

Вузы пока не накопили большого опыта в реализации ги-
бридного формата. Вынужденный массовый переход на гибрид-
ное обучение обнаружил ряд дефицитов данного формата в 
сравнении с традиционным контактным и онлайн-обучени-
ем. Вместе с тем проведенное исследование позволило про-
двинуться в понимании механики гибридного обучения, его 
места и отношения к нему в высшем образовании, что может 
способствовать разработке подходов к его дальнейшей реали-
зации. Сотрудники вузов постепенно приходят к пониманию 
гибридного формата обучения как интегрированной модели 
обучения. Если преимущества гибридного обучения они опре-
деляли, сравнивая его с незадолго до этого пережитым опытом 
полного дистанционного обучения, то дефициты выявлялись 
по отношению к традиционному контактному формату обуче-
ния в кампусе. Опыт реализации гибридного обучения позво-
лил осознать и переосмыслить его преимущества — преиму-
щества онлайн-образования перед контактным (аудиторным) 
обучением и преимущества контактного обучения перед обу-
чением полностью в режиме онлайн.

Гибридное обучение ориентировано на удовлетворение по-
требностей обучающихся и расширение доступа к образова-
нию — неудивительно, что студенты положительно относятся 
к данному формату. Скептицизм преподавателей объясняется 
сложностями начального этапа, а также для большинства вне-
запностью внедрения данного формата, что привело к повы-
шению учебной нагрузки, сложностям в подготовке и проведе-
нии гибридного занятия. 

Существенный прогресс достигнут в понимании конкретных 
условий обеспечения результативности обучения в гибридном 
формате, следствием чего стал выход за рамки шаблонного вос-
приятия гибридного обучения как обучения только в специаль-
но оснащенных аудиториях. Техническое оснащение сегодня не 
воспринимается в качестве главного барьера в реализации ги-
бридного обучения. Для гибридного не обязательно использо-
вать высокотехнологичное оборудование, более простые тех-
нические решения для организации трансляции позволяют 
полностью решить отдельные образовательные задачи. Что 
касается инфраструктуры, наиболее актуальный запрос состо-
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ит во внедрении единой платформы, интегрирующей органи-
зационные сервисы и материалы по курсам, включая записи 
занятий и расписание, с автоматическим предоставлением до-
ступа обучающимся. 

Для перенастройки образовательного процесса в гибрид-
ном формате преподавателям требуется дополнительная пе-
дагогическая (дидактическая) и техническая поддержка. При 
этом потребность в педагогах-ассистентах тем выше, чем бо-
лее активное взаимодействие участников образовательного 
события планируется на занятии и/или чем больше числен-
ность его участников.

Опыт реализации гибридного формата меняет представ-
ление о дидактике гибридного занятия в массовом сознании 
преподавателей и академических управленцев. Занятия в ги-
бридном формате представляют собой комбинированные учеб-
ные события, характеризующиеся регулярной потактовой сменой 
видов деятельности (презентация нового материала, обсужде-
ние, групповая работа, выполнение практических заданий) при 
использовании цифровых ресурсов и высокой степени интерак-
тивности. Контроль обучающихся в гибридном формате осущест-
вляется более распределенно при отмене или снижении значимо-
сти итогового экзамена. Стратегии организации совместной или 
параллельной деятельности участников из онлайн- и офлайн-по-
токов определяются дидактическими задачами и техническими 
условиями. Выявленные критические аспекты в реализации ги-
бридного формата (эффективность обучения, отношение препо-
давателей, рост нагрузки) обусловлены отчасти несоответствием 
традиционной дидактики формату занятия.

Основной вывод исследования состоит в том, что гибкость 
обучения в гибридном формате обеспечивается предоставле-
нием обучающемуся права выбирать формат участия в заня-
тии, т.е. обучающийся занимает позицию субъекта собственно-
го обучения. Через дистанционное синхронное и асинхронное 
участие обеспечивается расширение доступа к содержанию 
занятия: к материалам занятия до его начала, во время заня-
тия (удаленно синхронно) и к записи занятия после его завер-
шения. Организация такого гибкого обучения выдвигает тре-
бования как к преподавателям — им необходимо выработать 
новые организационные и дидактические подходы к препода-
ванию, так и к студентам, которые должны освоить новые стра-
тегии учения. Преподаватели нуждаются в переподготовке, ус-
ловием успешности которой становится готовность управлять 
собственным обучением, осознанно и ответственно относиться 
к учебе. Для обучающихся одна из главных задач, которые не-
обходимо решить при подготовке к гибридному формату обу-
чения, — это формирование субъектности.
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Анализ полученного вузами опыта реализации обучения в 
гибридном формате показал, что, выстраивая такой учебный 
процесс, вузы ограничиваются соблюдением формального кри-
терия гибридного обучения — совмещают онлайн- и офлайн-
обу чающихся на одном образовательном событии. Однако без 
должной методологической перенастройки образовательного 
процесса обеспечить эффективность такого обучения невозмож-
но. Гибридное обучение нуждается в специфическом дидактиче-
ском планировании. Сформировавшиеся у управленцев и пре-
подавателей представления о концептуальных преимуществах 
гибридного формата обучения, а также учет организационных 
ограничений, выявленных в период вынужденного гибридного 
обучения, сегодня позволяют им рационально оценить целесо-
образность применения гибридного формата в разных сегмен-
тах высшего образования. Полученные эмпирические данные 
вносят вклад в актуализацию методологических оснований ги-
бридного формата как самостоятельной категории обучения.

Статья подготовлена в рамках реализации программы страте-
гического академического лидерства «Приоритет-2030».

Вузы, принимавшие участие в исследовании, и численность 
информантов

Название вуза Численность  
интервьюируемых

Страна

Уральский федеральный университет 1 Россия

Московская школа управления «Сколково» 3 Россия

Сколковский институт науки и технологий 3 Россия

Высшая школа экономики 5 Россия

Санкт-Петербургский государственный университет  
(Высшая школа менеджмента)

4 Россия

Университет ИТМО 3 Россия

Московский городской педагогический университет 2 Россия

Тюменский государственный университет (Школа  
перспективных исследований)

2 Россия

Томский государственный университет 4 Россия

Instituto de Empresa 1 Испания

Университет Аризоны 1 США

Гарвардский университет (Гарвардская школа бизнеса) 1 США

Университет штата Аризона 1 США

Стокгольмская школа экономики 4 Швеция

Благодарности
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non of burnout. The concept of burnout of school student and a brief history of 
its study abroad and in the Russian Federation, as well as key results of empirical 
research are presented. The procedure of the instrument adaptation on a sample 
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tor structure and includes three scales: Exhaustion; Cynicism; Inadequacy. The 
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Профессиональное выгорание обсуждается во всем мире уже 
больше 40 лет, однако выгорание в ходе учебного процесса — 
среди школьников и студентов — стало предметом научных 
исследований относительно недавно. Данная статья посвяще-
на адаптации Опросника выгорания школьников (ОВШ) (School 
Burnout Inventory) [Salmela-Aro et al., 2009], разработанного фин-
скими исследователями в русле традиции изучения феномена 
выгорания. 

Как правило, феномен профессионального, или эмоцио-
нального, выгорания изучается в связи с трудовой деятель-
ностью. В работах К. Маслак и ее коллег выгорание определя-
ется как длительная реакция на хронические эмоциональные 
и межличностные стрессоры на работе и включает три изме-
рения: эмоциональное истощение, деперсонализацию, или 
цинизм по отношению к работе, и редукцию профессиональ-
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ных достижений [Водопьянова, Старченкова, 2008; Орел, 2005; 
Maslach, Jackson, 1981; Maslach, Schaufeli, Leiter, 2001]. Эмоцио-
нальное истощение — это переживание опустошенности, обед-
нение эмоций, равнодушие, вызванное перегрузками и кон-
фликтами на работе, оно может проявляться в хронической 
усталости. Деперсонализация включает отстраненное, негатив-
ное, циничное восприятие работы и общения с другими людь-
ми в рабочем контексте, утрату смысла работы и интереса к 
работе, которые следуют за истощением. Редукция профессио-
нальных достижений — это переживание снижения собствен-
ной компетентности и эффективности и ожидание неудач, ко-
торое обычно становится следствием чрезмерных требований 
на работе, дефицита социальной поддержки и возможностей 
профессионального развития [Водопьянова, Старченкова, 2008; 
Орел, 2005]. Критика концепта выгорания, в том числе и со сто-
роны его авторов, касается в основном его теоретической не-
обоснованности и нецелостности. Например, К. Маслак и В. Шау-
фели еще 30 лет назад писали, что в разные времена выгорание 
приравнивалось к множеству разнородных явлений — эмоцио-
нальных, социальных, личностных, нравственных: к скуке, стрес-
су на работе, неудовлетворенности работой, реактивной или 
профессиональной депрессии, отчуждению, низкому уровню 
нравственности, тревоге, напряжению в связи с работой, пере-
живанию «изношенности», «потухшего пламени», конфликту, со-
циальному давлению, «нервам», хронической или эмоциональ-
ной усталости, слабому психическому здоровью, личностному 
кризису, беспомощности, истощению жизненных сил и безна-
дежности [Maslach, Schaufeli, 1993]. Трехкомпонентная структу-
ра выгорания также подвергается критике [Bianchi, Schonfeld, 
Verkuilen, 2020]. В статье 2020 г. В. Шауфели с коллегами пред-
лагают новую модель, в которой стремятся преодолеть дефи-
цит теоретической обоснованности, присущий традиционному 
подходу к выгоранию, и психометрические недостатки шкалы 
К. Маслак и усилить прикладные возможности конструкта. Опи-
раясь на экспертные интервью с практиками, они определяют 
выгорание как связанное с работой состояние истощения, кото-
рое характеризуется 1) крайней усталостью, 2) сниженной спо-
собностью регулировать когнитивные и 3) эмоциональные про-
цессы, 4) «психической отчужденностью» (mental distancing). Эти 
четыре ядерных признака эмоционального выгорания сопро-
вождаются 5) подавленным настроением, а также неспецифи-
ческими 6) психологическими и 7) психосоматическими жало-
бами [Schaufeli, Desart, De Witte, 2020].

Изначально предполагалось, что выгорание характерно 
только для профессий социальной сферы — врачей, учителей, 
социальных работников, психологов и др. Такая установка за-
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ложена в формулировках опросника К. Маслак. Позже выясни-
лось, что выгорание происходит и у работников других специ-
альностей, чья профессиональная деятельность не связана с 
общением. Два десятилетия назад начались исследования вы-
горания в высшем образовании [Schaufeli et al., 2002], прибли-
зительно последние 15 лет активно изучается выгорание и сре-
ди школьников. Таким образом, сформировался новый контекст 
рассмотрения выгорания — учебный. 

К. Сальмела-Аро и ее коллеги считают, что деятельность уча-
щихся можно рассматривать по аналогии с работой, посколь-
ку школьники посещают школу, выполняют задания, сдают эк-
замены в обязательном порядке, и стрессоры, с которыми они 
сталкиваются, во многом сходны с теми, которые характерны 
для профессиональной деятельности [Salmela-Aro et al., 2009]. 
На основании общих представлений о профессиональном вы-
горании [Maslach, Schaufeli, Leiter, 2001] и результатов разра-
ботки проблематики выгорания в контексте высшего образо-
вания истощение, обусловленное школой, можно определить 
как чувство напряжения и хроническую усталость, возникаю-
щие в связи с учебой как результат чрезмерной учебной на-
грузки. Цинизм по отношению к школе проявляется в безраз-
личном или отстраненном отношении к школьным занятиям, 
потере интереса к обучению и утрате его смысла. Редукция 
учебных достижений может выражаться в возникновении со-
мнений в собственной компетентности и снижении показате-
лей академической успешности, при этом чувство несоответ-
ствия, вынесенное в название шкалы (sense of inadequacy at 
school), отражает рассогласование между возможностями ре-
бенка и требованиями школы [Salmela-Aro et al., 2009]. Высокий 
уровень выгорания у школьника может проявляться целым ря-
дом разнородных признаков: утрачивается интерес к учебе, в 
том числе теряют привлекательность предметы и занятия, ко-
торые были очень значимыми; пропадает желание посещать 
школу, учеба начинает ассоциироваться со скукой, тревогой 
или чувством подавленности; снижается успеваемость; стано-
вится сложнее сосредоточиться, появляется забывчивость, сни-
жается продуктивность; ослабевает креативность; усиливается 
раздражительность; могут появляться физические недомога-
ния (боли в животе, головные боли, кожные высыпания), не-
здоровые привычки (школьник может начать переедать или 
грызть ногти), нарушается сон, чаще случается простуда [Sulea 
et al., 2015; Widlund, Tuominen, Korhonen, 2022].

Тема выгорания как реакции школьников на хронический 
стресс в образовательной среде пока не вошла в мейнстрим 

1. Выгорание 
школьников
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российских исследований в области психологии образования, и 
публикаций по ней несопоставимо меньше, чем работ по выго-
ранию педагогов. Первое в России эмпирическое исследование 
выгорания у школьников, судя по всему, было опубликовано в 
2012 г. [Зубкова, Кондратьев, 2012], в нем использовались сло-
восочетание «“профессиональное выгорание” школьников-под-
ростков и юношей» и адаптированный опросник К. Маслак для 
взрослых. Далее вышло еще несколько работ, посвященных 
выгоранию у школьников [Дятлов, Шепелевич, 2020; Зубко-
ва, 2012; 2014; Илюхин, 2020; Мухаметова, Шубина, 2010; Ро-
чев, Рочева, 2022]. В 2015 г. опросник School Burnout Inventory 
был переведен на русский язык и апробирован на выборке из 
152 респондентов в рамках изучения отчуждения от учебы у 
студентов [Осин, 2015], однако сведений о дальнейшей адапта-
ции опросника нам найти не удалось. Автор наиболее подроб-
ного обзора основных подходов к исследованию выгорания в 
жизни школьников и студентов А.Г. Илюхин приходит к выводу, 
что, используя разные инструменты диагностики и по-разному 
идентифицируя структуру факторов изучаемого конструкта, ис-
следователи тем не менее сходятся во мнении, что ведущими 
симптомами в составе выгорания являются элементы истоще-
ния, обесценивания собственного труда, негативного отноше-
ния к нему и негативного образа себя как исполнителя [Илю-
хин, 2021. С. 118].

Школа представляет собой психологически насыщенное про-
странство для развития детей и подростков, в котором перед 
ними выдвигается большое количество задач, создаются усло-
вия для разнообразных социальных взаимодействий и у них 
формируются определенные ожидания и способы поведения 
[Поливанова, Бочавер, 2022; Хломов, Бочавер, Корнеев, 2020]. 
Эмпирически подтверждено, что восприятие ребенком школы 
и школьного климата связано с его благополучием/неблаго-
получием [Новикова, Реан, 2019; Lombardi et al., 2019; Aldridge 
et al., 2016] и академической успешностью [Чиркина, Хавенсон, 
2017; Косарецкий, Мерцалова, Сенина, 2021; Demirtas-Zorbaz, 
Akin-Arikan, Terzi, 2021]. Более того, в последние годы образо-
вательная среда выдвигается на первый план в ряду факто-
ров благополучия учащихся [Поливанова, 2020], в частности 
обсуждается вклад школы в развитие депрессивных состоя-
ний [Сивак и др., 2022]. Организация экономического сотруд-
ничества и развития в 2019 г. опубликовала доклад о значении 
школьной жизни для учащихся, и в нем рассматривались циф-
ровизация и связанные с ней изменения в процессе обучения, 
эмоциональное и физическое состояние детей, их удовлетво-

1.1. Школа  
как социальный 

контекст
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ренность жизнью, тревога и страх ошибки [OECD, 2019]. Нега-
тивное восприятие школы, в том числе опыт буллинга, значи-
мо связано со снижением учебной мотивации, выпадением из 
учебного процесса и возникновением проблем в обучении [Бо-
чавер, 2021a; 2021b]. 

В России постоянное реформирование содержания школь-
ного образования, недавний вынужденный переход на уда-
ленный формат обучения в связи с пандемией COVID-19 и его 
последующая отмена, объединение школ в образовательные 
комплексы, сложности с проведением Единого государственно-
го экзамена делают вопрос о стрессе школьников и способах 
совладания с ним одним из наиболее важных в контексте за-
боты о благополучии детей.

Результаты исследований свидетельствуют о том, что выго-
рание школьников отрицательно связано с их благополучием 
[Raiziene, Pilkauskaite-Valickiene, Zukauskiene, 2022], вовлеченно-
стью в учебу [Salmela-Aro, Upadaya, 2012], удовлетворенностью 
потребностей в автономии, компетентности и связи с другими 
людьми [Sulea et al., 2015], академической успеваемостью [Evers 
et al., 2020] и положительно — с отсевом из школы [Bask, Sal-
mela-Aro, 2013], депрессивными симптомами [Ponkosonsirilert 
et al., 2022], суицидальным мышлением [Walburg, 2014], беспо-
койным сном, вызванным чрезмерным использованием соци-
альных сетей [Evers et al., 2020], и другими нарушениями сна 
[Liu et al., 2021]. Вовлеченные в обучение школьники получают 
более высокие оценки и лучше социализируются как в школе, 
так и за ее пределами; те же школьники, у которых обнаружен 
высокий уровень выгорания, чаще выпадают из учебного про-
цесса, сталкиваются с учебной неуспешностью и с различными 
негативными психосоциальными последствиями [Salmela-Aro, 
Savolainen, Holopainen, 2009a; Salmela-Aro, Upadyaya, 2014]. Вы-
сокие учебные требования, например учебные перегрузки, спо-
собствуют выгоранию, а связанные с учебой ресурсы — наде-
жда, эффективность, устойчивость, оптимизм — предохраняют 
от выгорания и положительно связаны с вовлеченностью в обу-
чение [Carmona-Halty et al., 2022]. Высокие успехи в математи-
ке повышают учебную вовлеченность школьников и снижают 
показатели их истощения и цинизма, в то же время вовлечен-
ность и истощение предсказывают более высокие успехи, а чув-
ство несоответствия и цинизм негативно сказываются на успе-
хах в математике [Widlund, Tuominen, Korhonen, 2022].

Несмотря на достаточно большое количество лонгитюдных 
исследований, посвященных выгоранию учащихся, данные о 
его динамике неоднозначны. Метаанализ результатов 48 ис-
следований показывает, что в большинстве случаев уровень 
выгорания остается неизменным в течение длительного пери-
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ода, однако есть свидетельства его повышения со временем, 
а также роста показателей выгорания у тех, кто выбирает по-
сле школы академический трек, и их снижения либо неизмен-
ности — у тех, кто выбирает профессиональный трек [Vansoe-
terstede et al., 2022].

Благополучный школьный климат предсказывает низкие пока-
затели выгорания у школьников [Grazia, 2022]. Школьный кли-
мат — сложный конструкт, и в инструменты его оценки почти 
всегда включаются показатели, характеризующие восприятие 
учащимися межличностных отношений и уровня безопасно-
сти в школьной среде [Olsen et al., 2018]. Одним из индикато-
ров школьного климата является буллинг: для благоприятно-
го школьного климата характерен низкий уровень буллинга и 
виктимизации [Новикова, Реан, 2019; Espelage, Swearer, 2003; 
Farina, 2019]. Связь буллинга с выгоранием кажется интуитив-
но очевидной, однако исследований этой связи немного, и они 
преимущественно сфокусированы на профессиональной жиз-
ни, а не на сфере образования. Так, целый ряд исследований, 
проведенных в разных странах, показывает, что буллинг на ра-
бочем месте связан с уровнем выгорания у медицинских сестер 
[Lang et al., 2022; Giorgi et al., 2016; João, Vicente, Portelada, 2022; 
Chowdhury et al., 2022], а также у работников других сфер [Rossi-
ter, Sochos, 2018; Ribeiro et al., 2022]. Отсутствие таких исследова-
ний в образовательных организациях побудило нас включить 
инструмент по оценке буллинга в исследовательскую батарею, 
несмотря на отсутствие эмпирических подтверждений связи 
школьного буллинга с выгоранием у учащихся.

Выбор академического трека однозначно повышает риск 
выгорания, что, возможно, связано с высокими требованиями 
в вузе [Salmela-Aro, Kiuru, Nurmi, 2008]. Перфекционизм и стрем-
ление добиться академических успехов, как и отсутствие ясных 
целей и/или избегание достижений, повышают риск выгорания 
[Sorkkila et al., 2018; Vansoeterstede et al., 2022]. При посттравма-
тическом стрессовом расстройстве невротические симптомы, а 
также навязчивости способствуют развитию выгорания, кроме 
того, они могут истощать когнитивные ресурсы учащихся, сни-
жая их способность справляться с академическими трудностя-
ми; школьникам с эмоциональными расстройствами бывает 
нелегко справляться со своим аффектом в ситуациях учебных 
перегрузок или конфликтов в классе, они испытывают допол-
нительный дистресс, что усиливает выгорание [Vansoeterstede 
et al., 2022]. Среди факторов риска выгорания многие исследо-
ватели упоминают принадлежность к женскому полу, возмож-
ные объяснения — более высокая, чем у мальчиков, чувстви-
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тельность к стрессу, характерная для девочек ориентация на 
академические достижения, более низкая самооценка в учебе и 
проявления сексизма в образовательной среде [Ibid.]. Роль со-
циально-экономического статуса неоднозначна: есть данные о 
том, что выгоранию школьников способствуют низкий социаль-
но-экономический статус семьи и в то же время высокий уро-
вень образования родителей; также статус мигранта является 
фактором риска выгорания [Ibid.].

Защитными факторами, которые предупреждают или замед-
ляют развитие выгорания у школьников, могут быть некоторые 
характеристики личности и среды. Так, было показано, что вы-
сокий уровень настойчивости (grit) (который стабильно высту-
пает в качестве надежного предиктора достижения высоких 
академических результатов и психологического благополучия) 
[Ерофеева, Нартова-Бочавер, 2020], а именно двух ее компонен-
тов — упорства (perseverance of effort) и устойчивости интереса 
(consistency of interest), значимо снижал депрессивную симпто-
матику у подростков с высоким уровнем выгорания. Упорство 
и устойчивость интереса защищают учащихся, особенно юно-
шей, в ситуации риска выгорания, и способствуют снижению 
уровня переживаемого одиночества и депрессивной симпто-
матики [Tang, Upadyaya, Salmela-Aro, 2021]. Ориентация на раз-
витие мастерства также делает учащегося более защищенным 
от риска выгорания [Sorkkila et al., 2018; Tuominen, Juntunen, Nie-
mivirta, 2020]. 

Родительство, фокусирующееся на сильных сторонах ребен-
ка (strength-based parenting), т.е. родительский стиль, характе-
ризующийся осознанным поиском и культивированием благо-
приятных состояний, позитивных процессов и положительных 
качеств в своих детях [Waters, 2015], значимо связано с более 
высокой школьной вовлеченностью детей и косвенно защища-
ет их от выгорания через усиление психологической устойчи-
вости (mental toughness) [Sağkal, 2019]. Для детей-спортсменов, 
сталкивающихся с риском выгорания сразу в двух средах, ка-
ждая из которых требует от них высоких достижений, — в шко-
ле и в спорте, — фактором защиты от выгорания выступают 
эмоциональная поддержка и проявления тепла и любви со сто-
роны матери, но только если они не сочетаются с психологиче-
ским контролем [Aunola et al., 2018]. Наличие у ребенка целей 
достижения мастерства в спорте и школе отрицательно связа-
но с цинизмом и чувством несоответствия в спорте и школе; в 
то же время цели, обусловленные стремлением добиться вы-
сокой успеваемости в школе, положительно связаны с циниз-
мом в отношении школы [Sorkkila et al., 2018]. Поддержка роди-
телями детской автономии также вносит вклад в защиту детей 
от выгорания, удовлетворяя базовую психологическую потреб-
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ность ребенка и компенсируя дефицит поддержки автономии 
в школе [Vansoeterstede et al., 2022]. 

Школа, будучи той средой, в которой развивается выгора-
ние, может вносить вклад и в защиту от него. Благополучные 
отношения со сверстниками, дружеские связи, которые сохра-
няются при переходе с одной образовательной ступени на дру-
гую, а также принадлежность к группе успешных в учебе детей 
снижают риск выгорания у школьников. Особенно важным фак-
тором защиты от выгорания является поддержка учителей, по-
скольку именно они определяют задачи и уровень требований 
к ребенку в школе и от них во многом зависит восприятие уча-
щимися доступных им в школе ресурсов, а также имеющихся 
угроз. Таким образом, позитивные характеристики школьно-
го климата устойчиво отрицательно связаны с выгоранием, а 
негативные — отсутствие друзей и поддержки со стороны учи-
телей, конфликтные отношения среди сверстников, — напро-
тив, ему способствуют [Илюхин, 2021; Romano et al., 2021; Van-
soeterstede et al., 2022]. 

Цель данного исследования — адаптация опросника School 
Burnout Inventory на российской выборке. Надежный инструмент 
оценки выгорания у школьников необходим для расширения 
возможностей изучения связей между характеристиками обра-
зовательного пространства и детским благополучием и реше-
ния других исследовательских задач.

Оригинал Опросника выгорания школьников (ОВШ) разра-
ботан в Финляндии [Salmela-Aro et al., 2009] и направлен на 
измерение трех аспектов школьного выгорания: истощения, 
цинизма и чувства несоответствия. Шкала состоит из девяти 
утверждений. Для ответа предлагаются 6 вариантов: 1 —  «пол-
ностью не согласен», 2 —  «не согласен», 3 —  «скорее не согла-
сен», 4 —  «скорее согласен», 5 —  «согласен» и 6 —  «полностью 
согласен». Опросник используется исследователями образова-
ния в Китае [Hernesniemi et al., 2017], Чили [Carmona-Halty et al., 
2022], США [May et al., 2020] и других странах.

При адаптации опросника для диагностики выгорания у 
школьников в России мы сформулировали следующие гипотезы. 

1. Опросник выгорания школьников обладает структурной 
валидностью и включает три шкалы. 

2. Опросник обладает конвергентной валидностью, кото-
рая проявляется в значимых корреляциях показателей 
трех шкал опросника с индикаторами школьного клима-
та, психологического самочувствия, а также виктимиза-
ции и агрессии в ситуациях буллинга.

2. Процедура  
и выборка
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Для запуска процесса адаптации осуществлен двойной пе-
ревод опросника, после чего в рамках пилотажа он интегриро-
ван в батарею методик, адресованных школьникам и направ-
ленных на сбор данных об их благополучии. Пилотаж первой 
версии опросника состоялся в марте 2021 г. Выборку состави-
ли 196 учащихся школ г. Красноярска в возрасте 11–14 лет, 45% 
из них — юноши. Задачей данного этапа адаптации было про-
верить консистентность переведенной версии шкалы. По его 
результатам обнаружены два утверждения (№ 7 «В свободное 
время я погружен(а) в мысли о школьных делах» и № 9 «Учеба 
в школе давит на меня так, что нарушаются мои отношения с 
близкими»), которые негативно влияют на показатель α Крон-
баха. Оба эти утверждения относятся в исходном опроснике 
к шкале истощения. Чтобы повысить надежность шкалы при 
проведении полномасштабного исследования, разработаны по 
две дополнительные альтернативные формулировки каждого 
из этих утверждений.

Основное исследование с несколькими вариантами утверж-
дений анкеты (каждому участнику предлагались все вариан-
ты утверждений) проведено на выборке школьников из более 
чем 20 регионов РФ. В исследовании суммарно приняли уча-
стие 3197 респондентов в возрасте 10–18 лет (Mage = 14, SDage = 
= 1,47; 1777 девушек, Mage = 14,05, SDage = 1,48; 1394 юноши, Mage = 
= 13,92, SDage = 1,46).

Родители или законные представители школьников предо-
ставили в школы письменное согласие на участие их детей в 
опросе. Данные собирались онлайн на платформе «1ka» (https://
hse.1ka.si), опрос организован при помощи классных руководи-
телей и сотрудников психологической службы. 

При проведении исследования мы использовали Опросник вы-
горания школьников (9 пунктов и альтернативные версии пе-
ревода для пунктов № 7 и № 9; см. Приложение 1), а также три 
дополнительных инструмента для оценки его конвергентной 
валидности: Опросник школьного климата [Bochaver, Korneev, 
Khlomov, 2022], модифицированную анкету о самочувствии [Due 
et al., 2005] и опросник Д. Ольвеуса «Роли жертвы и агрессора в 
ситуации школьного буллинга» [Бушина, Муминова, 2021]. Вы-
бор опросника школьного климата был обусловлен, во-пер-
вых, зарубежными данными о связи выгорания со школьным 
климатом и самочувствием учащихся и, во-вторых, интересом 
к роли общешкольного контекста (в частности, как результа-
та управленческих практик) в симптоматике выгорания в рос-
сийских школах. Анкета самочувствия включена в батарею ме-
тодик ввиду наличия многочисленных свидетельств того, что 

2.1. Инструменты
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выгоранию сопутствуют различные психологические и психо-
соматические жалобы [Schaufeli, Desart, De Witte, 2020]. Опро-
сник Д. Ольвеуса выбран для оценки конвергентной валидно-
сти ОВШ, поскольку буллинг устойчиво рассматривается как 
один из показателей школьного климата [Hong, Espelage, 2012; 
Espelage, Swearer, 2003], но связи между выгоранием и буллин-
гом у школьников, в отличие от взрослых, недоисследованы.

Опросник школьного климата [Bochaver, Korneev, Khlomov, 
2022] включает 22 вопроса, которые составляют три шкалы: «Де-
виантное поведение», «Школьное благополучие», «Субъектив-
ная небезопасность». Примеры пунктов: «В вашем классе при-
нято обзываться»; «В школе вам в целом нравится, приятно, 
интересно»; «В вашей школе стены, мебель исписанные, испач-
канные». Учащимся предлагается ответить на каждое утвержде-
ние «да» или «нет». Авторы намеренно не стали использовать 
шкалу Ликерта и вариант ответа «затрудняюсь ответить», что-
бы избежать размывания оценок и сократить возможности да-
вать социально желательные ответы.

Модифицированная анкета о самочувствии разработана на 
основе анкеты, использованной в крупнейшем международном 
исследовании связи буллинга с соматической симптоматикой у 
детей [Due et al., 2005], она содержит общую формулировку во-
проса («Отметь, пожалуйста, появлялись ли у тебя следующие 
симптомы или состояния?») и 8 пунктов с наименованием сим-
птомов: головная боль, боль в животе, боль в спине, тошнота/
расстройство желудка, плохое настроение, головокружения, 
трудности со сном (бессонница, кошмары и т.п.), нервозность/
беспокойство. Для ответа дети выбирают один из шести вари-
антов: 1 — каждый день; 2 — чаще раза в неделю; 3 —  каждую 
неделю; 4 — примерно раз в месяц; 5 — редко; 6 — никогда. 

Опросник «Роли жертвы и агрессора в ситуации школьно-
го буллинга» представляет собой адаптацию опросника Ольве-
уса [Бушина, Муминова, 2021) и включает две шкалы —  шкалу 
виктимизации (8 пунктов) и шкалу агрессии (8 вопросов). При-
меры пунктов: «Мне давали неприятные прозвища, надо мной 
смеялись или обидно дразнили»; «Я давал(а) обидные прозви-
ща, смеялся(лась) или обидно дразнил(а)». Для ответа предлага-
ется модификация шкалы Ликерта с характеристиками частоты 
событий: 1 — ничего подобного не случалось в последние ме-
сяцы; 2 — подобное случалось один или два раза; 3 — два-три 
раза в месяц; 4 — примерно раз в неделю; 5 — несколько раз в 
неделю. Остальные вопросы касаются различных проявлений 
буллинга и работы с ним в школе, например «Беседовал(а) ли 
с тобой классный руководитель или любой другой учитель на 
тему твоего участия в травле других учеников школы в послед-
ние месяцы?».
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Помимо заполнения опросников школьникам предлагалось 
ответить на дополнительные вопросы, которые касались ком-
форта и безопасности школьной среды и стрессовых ситуаций 
в школе в течение учебного года (например, смена директора 
школы). Ряд вопросов предназначен для оценки социально-эко-
номического статуса респондентов (уточнялись пол, возраст рес-
пондентов, населенный пункт и название школы, а также нали-
чие в семье автомобиля и наличие у школьника своей комнаты).

Для проверки надежности использовался коэффициент α Крон-
баха [Cronbach, 1951]. Факторная структура (структурная валид-
ность) опросника тестировалась при помощи конфирматорного 
факторного анализа [Brown, 2006]. Применялся метод диаго-
нально взвешенных наименьших квадратов (diagonally weighted 
least squares, DWLS), поскольку шкалы опросника порядковые 
[DiStefano, Morgan, 2014]. Оценка качества опросника осущест-
влялась при помощи критерия согласия модели CFI, индекса 
Такера — Льюиса (TLI), квадратичной средней ошибки аппрок-
симации (RMSEA) и среднего квадрата остатков (SRMR). Каче-
ственной признавалась та модель, у которой CFI и TLI выше 
0,90, что свидетельствует о хорошем соответствии модели; для 
RMSEA и SRMR значения менее 0,08 рассматривались как инди-
каторы близкого соответствия [Schumacker, Lomax, 2010]. Про-
верка конвергентной валидности проводилась на основании 
коэффициента корреляции Пирсона. Анализ проходил в R-studio 
с использованием пакетов lavaan [Rosseel, 2012] и psych.

В целях уточнения структуры и оценки структурной валидности 
разработанного опросника проведена серия из девяти конфир-
маторных анализов, в ходе которых варьировались формули-
ровки для двух утверждений опросника — № 7 и № 9. В итоге 
сопоставления результатов отобрана модель с наиболее высо-
кими показателями качества: χ2(24) = 244,648, p < 0,001, CFI = 0,981,  
TLI = 0,971, RMSEA = 0,055 [0,049; 0,061], SRMR = 0,026. Факторные 
нагрузки данной модели представлены в табл. 1. 

Корреляции между факторами истощения и цинизма — 0,768, 
между факторами истощения и чувства несоответствия — 0,820, 
между факторами цинизма и чувства несоответствия — 0,809. 

Коэффициент α Кронбаха при 95%-ном доверительном интер-
вале для шкалы «Истощение» составил 0,76 [0,75; 0,77], для шка-
лы «Цинизм» — 0,85 [0,84; 0,86] и для шкалы «Чувство несоот-
ветствия» — 0,67 [0,64; 0,69]. Все коэффициенты средние или 
высокие, поэтому шкалы можно считать надежными.

2.2. Анализ

3. Результаты
3.1. Факторный 

анализ

3.2. Надежность
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Описательная статистика суммарных (средних) баллов по шка-
лам опросника размещена в табл. 2.

Таблица 2. Описательная статистика шкал опросника

Сред-
нее

95%-ный  
доверительный 
интервал

Стандартное 
отклонение

Стандартная 
ошибка

Асимме-
трия

Эксцесс

Истощение 12,6 [12,47; 12,80] 4,75 0,09 0,41 –0,5

Цинизм 8,75 [8,61; 8,89] 4,03 0,07 0,57 –0,47

Чувство несо-
ответствия

6,92 [6,82;7,01] 2,7 0,05 0,04 –0,86

Распределения суммарных баллов по шкалам представлены 
на рис. 1.

Распределения по шкалам «Истощение» и «Цинизм» имеют 
средне выраженную положительную и отрицательную асимме-
трию, т.е. этим шкалам свойственна повышенная чувствитель-
ность на верхнем и нижнем полюсах. Шкала «Чувство несоот-
ветствия» имеет тенденцию к негативной асимметрии (эксцесс 
отрицательный), т.е. она наиболее чувствительна в нижней ча-
сти.

При сопоставлении результатов опроса юношей и девушек 
по ОВШ получены статистически значимые различия по всем 

3.3. Описательная 
статистика  

баллов  
по шкалам

Таблица 1. Факторные нагрузки

Фактор Пункт Факторные 
нагрузки* 

Истощение Проблемы в школе часто нарушают мой сон 0,728

Мои отношения с родителями или друзьями портятся из-за 
того, что происходит в школе

0,679

Я чувствую себя перегруженным(ой) учебой 0,646 

Мысли об учебе беспокоят меня даже в свободное от уче-
бы время

0,616

Цинизм Я чувствую, что у меня исчезает интерес к учебе в школе 0,887

Мне не хватает желания учиться в школе, я часто думаю 
о том, чтобы бросить учебу

0,793

Я постоянно задаюсь вопросом, имеет ли моя учеба в шко-
ле какой-то смысл

0,757

Чувство несо-
ответствия

Раньше у меня были более высокие ожидания от моей уче-
бы в школе, чем сейчас

0,735

Я часто чувствую, что недотягиваю в учебе 0,683

* Все факторные нагрузки значимы на уровне p < 0,001.
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шкалам. Все показатели у девушек выше, чем у юношей, что со-
ответствует имеющимся данным о большей предрасположен-
ности к выгоранию у женщин [Vansoeterstede et al., 2022]. При 
этом, судя по размеру эффекта (значения коэффициента d Коэна 
ниже 0,5), эти различия невелики. Только примерно 58% опро-
шенных юношей показали результаты по шкалам опросника 
ниже девушек. Описательная статистика по полу, результаты 
сравнения средних, размеры эффектов (d Коэна) представле-
ны в табл. 3. 

Таблица 3. Сравнение значений шкал опросника у юношей и девушек

Шкала Мужской пол Женский пол Оценка 
различий*

Размер  
эффекта  
(d Коэна) Сред-

нее
Стандартное 
отклонение

Сред-
нее

Стандартное 
отклонение

Истощение 11,58 4,63 13,46 4,68 t (2909,1) = 
= –11,15

0,4 [0,33; 0,48]

Цинизм 8,39 3,91 9,04 4,1 t (2990,4) = 
= –4,45

0,16 [0,09;0,23]

Чувство  
несоответ-
ствия

6,57 2,67 7,18 2,7 t (3010) =  
= –6,40

0,23 [0,16;0,3]

* Для оценки различий использовался t-критерий Стьюдента с поправкой на неравенство дис-
персий, все значения t-test значимы на уровне p < 0,001. Расчет размера эффекта производил-
ся на уровне доверительной вероятности 99%.

Корреляции значений шкал с возрастом респондентов оказа-
лись близкими к нулю, хотя и значимыми за счет большого 
объема выборки: r = 0,057, r = 0,047 и r = –0,048 для шкал «Исто-
щение», «Цинизм» и «Чувство несоответствия» соответственно  

Рис. 1. Распределение баллов по шкалам
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(p < 0,01). Сходные результаты дал анализ корреляций значе-
ний шкал с полом респондентов. Коэффициенты корреляции с 
классом обучения оказались вовсе незначимыми на 99%-ном 
уровне доверительной вероятности и низкими по модулю, как 
и корреляции с возрастом и полом. 

На основании анализа связи результатов опросника с по-
лом и возрастом респондентов можно говорить об их незави-
симости от возраста респондентов, но не от пола, поэтому мы 
предлагаем использовать единые нормы для всех возрастов, но 
разные для школьников мужского и женского пола. Для оцен-
ки уровня трех выделенных показателей можно использовать 
границы терцилей, приведенные в табл. 4.

Таблица 4. Терцильные значения шкал

Шкала 1-й терциль (33%) 2-й терциль (66%) 3-й терциль (100%)

Юноши

Истощение 9 13 24

Цинизм 6 10 18

Чувство несоответствия 5 8 12

Девушки

Истощение 11 15 24

Цинизм 6 11 18

Чувство несоответствия 6 9 12

Для юношей, согласно полученным результатам, низким уров-
нем выраженности показателя «Истощение» можно считать на-
бранные по ОВШ 9 баллов или меньше, за средний — от 10 до 
13 баллов, за высокий — 14 баллов и более. У девушек уровень 
истощения считается низким при результате по ОВШ 11 баллов 
или ниже, средним — если набрано от 12 до 15 баллов, высо-
ким — если результат 16 баллов и более. 

По шкале «Цинизм» и для юношей, и для девушек показа-
тель считается низким, если набрано 6 баллов или меньше, 
средним — если результат по ОВШ от 7 до 10 баллов для юно-
шей и от 7 до 11 для девушек, высоким — при 11 баллах или 
больше для юношей и 12 баллах или больше для девушек.

Наконец, по шкале «Чувство несоответствия» показатель 
считается низким у юношей при набранных 5 баллах или мень-
ше, у девушек — 6 баллов или меньше; средний уровень для 
юношей — 6–8 баллов, для девушек — 7–9; высокий уровень — 
9 баллов или больше для юношей и 10 или больше для деву-
шек (см. Приложение).
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Корреляции между шкалами ОВШ и показателями виктимиза-
ции, агрессии, самочувствия, а также школьного климата (де-
виантного поведения, школьного благополучия и субъектив-
ной небезопасности) приведены в табл. 5.

Таблица 5. Корреляция Пирсона между тремя шкалами ОВШ  
и показателями школьного климата, а также самочувствия,  
агрессии и виктимизации*

Шкала n** Истощение Цинизм Чувство несоответствия

Девиантное поведение 2930 0,308 0,351 0,327

Школьное благополучие 2953 –0,197 –0,324 –0,186

Субъективная небезопасность 2976 0,208  0,252 0,227

Самочувствие 2983 –0,613 –0,483 –0,405

Виктимизация 3004  0,225 0,199  0,168

Агрессия 2933  0,127 0,168  0,135

* p < 0,001.
** n — число респондентов, заполнивших оба опросника.

Ввиду большого размера выборки значимыми оказались и не-
высокие корреляции, поэтому мы опишем только те, которые 
по абсолютному значению выше 0,2. Результаты показали не-
сильную, но значимую положительную корреляцию шкалы 
«Истощение» со шкалами виктимизации, девиантного пове-
дения и субъективной небезопасности, а также средней силы 
отрицательную корреляцию со шкалой самочувствия. Шка-
ла «Цинизм» имеет слабо положительную корреляцию с по-
казателем субъективной небезопасности, средней силы поло-
жительную — с показателем девиантного поведения, а также 
средней силы и низкую отрицательную корреляцию со шкала-
ми самочувствия и школьного благополучия соответственно. 
Шкала «Чувство несоответствия» обнаруживает средней силы 
значимую положительную корреляцию с показателем деви-
антного поведения и слабую положительную — с показателем 
субъективной небезопасности, а также средней силы отрица-
тельную — с показателем самочувствия. Полученные резуль-
таты согласуются с данными предшествующих исследований, 
в которых установлено, что выгорание связано со школьным 
климатом: оно положительно коррелирует с негативными ха-
рактеристиками школьного климата и отрицательно — с пози-
тивными, а также часто проявляется в различных психологиче-
ских и психосоматических жалобах [Schaufeli, Desart, De Witte, 
2020; Grazia, 2022]. Между показателями выгорания и буллинга/

3.4. Конвергент-
ная валидность
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виктимизации также выявлены слабые, но значимые корреля-
ции, для уточнения характера этих связей требуются дальней-
шие исследования.

В целом полученные результаты подтверждают конвергент-
ную валидность сформированных нами шкал при сопоставле-
нии с показателями виктимизации, агрессии, самочувствия, 
девиантного поведения, школьного благополучия и субъектив-
ной небезопасности.

Итак, в статье описана адаптация Опросника выгорания школь-
ников на российской выборке. Проведен теоретический ана-
лиз, показана актуальность данного инструмента, на основе 
данных, собранных с участием более трех тысяч респондентов, 
проверены надежность, структурная и конвергентная валид-
ность русскоязычной версии опросника. Выдвинутые гипоте-
зы о психометрических свойствах ОВШ подтвердились. Судя по 
данным конфирматорного факторного анализа, опросник, как 
и ожидалось, имеет трехфакторную структуру — она соответ-
ствует и зарубежному первоисточнику [Salmela-Aro et  al., 2009], 
и классической трехфакторной модели выгорания у взрослых 
[Schaufeli et al., 2002]. Надежность инструмента высокая (α Крон-
баха по шкалам составляет от 0,67 до 0,85) — этот результат го-
ворит о том, что разработанный опросник позволяет оценить 
три фактора школьного выгорания: истощение, цинизм и чув-
ство несоответствия. Первый фактор характеризует эмоцио-
нальное истощение подростка, связанное со школой и учебой. 
Второй фактор показывает отстранение от школы, ее обесцени-
вание, утрату смысла и целей обучения. Третий фактор отража-
ет переживание школьником собственного несоответствия тре-
бованиям и ожиданиям, которые предъявляет школа. Эти три 
фактора коррелируют друг с другом, что является следствием 
их взаимозависимости. 

Анализ конвергентной валидности показал, что все шка-
лы ОВШ положительно связаны со шкалами виктимизации и 
агрессии. Получены значимые корреляции между шкалами 
ОВШ и Опросника школьного климата [Bochaver, Korneev, Khlo-
mov, 2022]: все шкалы ОВШ положительно связаны со шкала-
ми девиантного поведения и субъективной небезопасности и 
отрицательно — со школьным благополучием. Эти результаты 
согласуются с данными исследований, в которых обнаружена 
положительная связь выгорания у школьников с различными 
негативными психосоциальными явлениями, в том числе с де-
прессивной симптоматикой, и отрицательная — с позитивной 
оценкой школьного климата, школьной вовлеченностью и бла-

4. Обсуждение
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гополучием [Carmona-Halty et al., 2022; Raiziene, Pilkauskaite-Va-
lickiene, Zukauskiene, 2022; Salmela-Aro, Savolainen, Holopainen, 
2009b; Salmela-Aro, Upadaya, 2012]. Сильные отрицательные 
корреляции всех шкал ОВШ с показателями самочувствия так-
же согласуются с результатами других исследований, свидетель-
ствующих о связи выгорания с тревожными и депрессивными 
симптомами, нарушениями сна [Evers et al., 2020; Liu et al., 2021; 
Ponkosonsirilert et al., 2022]. Все три шкалы ОВШ коррелируют 
со шкалами виктимизации и агрессии из опросника Д. Ольве-
уса [Бушина, Муминова, 2021], что подтверждает данные о свя-
зи буллинга с выгоранием, полученные на выборках взрослых 
[Rossiter, Sochos, 2018; João, Vicente, Portelada, 2022; Chowdhu-
ry et al., 2022].

Проблема выгорания носит прикладной характер, что под-
тверждают авторы исследования, основанного на интервью с 
тремя группами практиков, предложившие новую модель вы-
горания [Schaufeli, Desart, De Witte, 2020]. Профилактика вы-
горания и его преодоление — задачи, крайне актуальные для 
профессионалов в самых разных видах деятельности, а также 
для студентов и школьников. Однако данных об эффективных 
программах или практиках в этой сфере немного. Среди хоро-
шо зарекомендовавших себя интервенций исследователи об-
суждают психологические группы (в том числе в парадигмах 
когнитивно-бихевиоральной, ориентированной на решение, 
рационально-эмотивной поведенческой терапии), индивиду-
альное психологическое консультирование, а также психоло-
гические приемы, направленные на повышение осознанности 
(mindfulness), обучение навыкам саморегуляции и здоровьесбе-
режения, тайм-менеджменту, внедрение занятий различными 
видами спорта [Tang et al., 2021]. В основании эффективности 
перечисленных интервенций для профилактики и преодоления 
выгорания у школьников, судя по результатам лонгитюдных ис-
следований, лежат три основных механизма: а) удовлетворение 
базовых психологических потребностей школьников — в авто-
номии, компетентности и связях с другими людьми — в обра-
зовательной среде [Ryan, Deci, 2000; Sulea et al., 2015]; б) усиле-
ние школьной вовлеченности, положительных эмоций в связи 
с учебой, расширение учебных ресурсов, субъективных возна-
граждений в соотношении с прилагаемыми к учебе усилиями 
[Carmona-Halty et al., 2022; Salmela-Aro, Upadyaya, 2014]; в) фор-
мирование у школьников целей, ориентированных на разви-
тие мастерства, а не на получение высоких оценок, снижение 
конкуренции и вовлечение в школьную жизнь индифферент-
ных по отношению к обучению учеников [Илюхин, 2021; Sorkki-
la et al., 2018; Tuominen, Juntunen, Niemivirta, 2020]. Российской 
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системе образования такие программы необходимы в контек-
сте усиления внимания образовательных организаций к обес-
печению благополучия школьников, и особенно в периоды их 
повышенной уязвимости, например перед экзаменами.

Проведенная адаптация опросника имеет ряд характери-
стик, ограничивающих репрезентативность полученных дан-
ных и обусловливающих необходимость дополнительных ис-
следований. Выборка не является случайной, поскольку опрос 
организовывало руководство школ и респонденты представля-
ют отдельные классы. Не проводился повторный замер, и нет 
данных о тест-ретестовой надежности опросника. Выбор ин-
струментов для оценки конвергентной валидности представ-
ляется неоптимальным, и необходимы дальнейшие исследо-
вания.

Итак, в статье представлен адаптированный на большой рос-
сийской выборке инструмент для оценки выгорания у школь-
ников. Опросник выгорания школьников имеет хорошие по-
казатели надежности и валидности и может быть использован 
в исследованиях образования. Расширение представлений 
о выгорании и включение в группу риска по нему людей, еще 
не имеющих профессионального опыта, — студентов и школь-
ников — принципиально изменило устоявшиеся представле-
ния о том, что выгоранию подвержены только взрослые про-
фессионалы, преимущественно занятые в социальной сфере. 
Адаптация данного опросника открывает новые возможности 
для изучения опыта учащихся в образовательной среде. С при-
кладной точки зрения опросник будет полезен для дальней-
ших исследований и разработки проектов и программ, направ-
ленных на профилактику разных форм нарушения детского 
благополучия в школе и улучшение школьного климата. Сре-
ди возможных перспективных направлений исследования — 
изучение связи выгорания с разного рода психологической и 
психосоматической симптоматикой, со школьной вовлечен-
ностью, с уровнем стресса в образовательной организации, а 
также с использованием разного рода управленческих и педа-
гогических практик.

Статья подготовлена в рамках проекта «Лонгитюдное исследо-
вание факторов, влияющих на школьную неуспешность» (2021–
2023 гг.) Программы фундаментальных исследований НИУ ВШЭ: 
https://www.hse.ru/org/projects/834293129

5. Заключение

Благодарности



Александра Бочавер, Оксана Михайлова 
Выгорание школьников: адаптация опросника на российской выборке

http://vo.hse.ru 89

Вопросы Полностью 
не согласен

Не согла-
сен

Скорее 
не согласен

Скорее  
согласен

Согласен Полностью 
согласен

1 Я чувствую, что учеба в школе пода-
вляет меня

1 2 3 4 5 6

2 Мне не хватает желания учиться 
в школе, я часто думаю о том, чтобы 
бросить учебу

1 2 3 4 5 6

3 У меня часто есть ощущение, что 
в школе у меня что-то не так

1 2 3 4 5 6

4 Я часто плохо сплю из-за вещей, ко-
торые связаны с занятиями в школе

1 2 3 4 5 6

5 Я чувствую, что у меня исчезает ин-
терес к учебе в школе

1 2 3 4 5 6

6 Я постоянно задаюсь вопросом, 
имеет ли моя учеба в школе ка-
кой-то смысл

1 2 3 4 5 6

7 Мысли об учебе беспокоят меня 
даже в свободное от учебы время

1 2 3 4 5 6

8 Раньше у меня были более высокие 
ожидания от моей учебы в школе, 
чем сейчас

1 2 3 4 5 6

9 Мои отношения с родителями или 
друзьями портятся из-за того, что 
происходит в школе

1 2 3 4 5 6

Ключи:
Шкала «Истощение»: вопросы 1, 4, 7, 9.
Шкала «Цинизм»: вопросы 2, 5, 6.
Шкала «Чувство несоответствия»: вопросы 3, 8.

Для подсчета результата по каждой из шкал полученные бал-
лы суммируются. Интерпретация результатов осуществляется 
с опорой на терцильные значения по шкалам.

Шкала Низкий уровень Средний уровень Высокий уровень

Юноши

Истощение 4–9 10–13 14–24

Цинизм 3–6 7–10 11–18

Чувство несоответствия 2–5 6–8 9–12

Опросник выгорания школьников

Пожалуйста, выберите вариант, который лучше всего описыва-
ет вашу ситуацию за последние месяцы.

Приложение
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Шкала Низкий уровень Средний уровень Высокий уровень

Девушки

Истощение 4–11 12–15 16–24

Цинизм 3–6 7–11 12–18

Чувство несоответствия 2–6 7–9 10–12
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В научной литературе последнего десятилетия «грамотность» стала одним 
из наиболее частотных, можно даже сказать — модных понятий. В ряде зна-
чимых исследований понятие «грамотность» задается через переменные 
«пространство» и «практика»: внимание акцентируется на инструментах и 
ресурсах, задействованных с конкретными целями в конкретном простран-
стве — социальном, образовательном, культурном и т.д. Обосновывая не-
обходимость выделения городской грамотности, авторы статьи исходят из 
того, что изучение этого нового типа грамотности возможно при объедине-
нии пространственных (где грамотность формируется и почему выходит за 
пределы школьного класса) и практических (как грамотность проявляется и 
какие востребует знания и опыт) координат. Городская грамотность рассма-
тривается как навык, опирающийся на сложную природу чтения и письма, 
прочно связанный с жизнью горожан всех возрастов и имеющий большое 
значение для обучения. Городская грамотность подростков означает ориен-
тацию на поиск оптимального способа действия при решении в простран-
стве города задач, связанных с перемещением, потреблением и социаль-
ным взаимодействием, на основе принципов здорового образа жизни, от-
ветственного поведения, обеспечения личной безопасности, а также учета 
истории и культурных особенностей города. Городская грамотность включа-
ет следующие практики (или компоненты): просоциальной вовлеченности, 
здорового образа жизни, межкультурного взаимодействия, применения циф-
ровых технологий, локальной осознанности, мобильности в городе. Пред-
ложенный инструмент для измерения городской грамотности предполагает 
комплексную оценку важных аспектов взаимодействия ребенка с городом на 
основе аутентичных реалистичных заданий сценарного типа.

грамотность, городская грамотность, образовательное пространство города, 
подросток, интерактивные практики, взаимодействие с городом.
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In the studies of the last decade, the word “literacy” is one of the most common-
ly used, one might even say pedagogically fashionable. A number of significant 
areas of literacy study concretize the concept of “literacy” through the concepts 
of “space” and “practice”, focusing on tools and resources involved with specific 
goals in a specific space (social, educational, cultural, etc.). Justifying the need to 
highlight urban literacy, the authors of the article proceed from the premise that 
the study of this new type of literacy is possible by combining spatial (where lit-
eracy is formed and why it goes beyond the school classroom) and practical (how 
literacy manifests itself and what knowledge and experience it requires) coordi-
nates. The article substantiates that urban literacy is based on the complex na-
ture of reading and writing, is firmly connected with the life of citizens of all ages 
and is of great importance for learning. Urban literacy of adolescents is consid-
ered as literacy, which focuses on the search for the optimal way of action in solv-
ing problems in the city space related to the movement, consumption and social 
interaction of adolescents based on the principles of a healthy lifestyle, respon-
sible behavior, personal safety, as well as knowledge of the history and cultural 
characteristics of the city. This literacy includes the following practices (or com-
ponents): pro-social engagement practices; healthy lifestyle practices; practices 
of intercultural interaction; practices of the use of digital technologies; practices 
of local awareness; practices of mobility in the city. The proposed tool for mea-
suring urban literacy assumes a comprehensive perspective for assessing im-
portant aspects of a child’s interaction with the city based on authentic realistic 
scenario-type tasks.

literacy, urban literacy, teenager, interactive practices, pro-social involvement, 
healthy lifestyle, intercultural interaction, digital technologies, local awareness, 
urban mobility.
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Тема грамотности (грамотностей) стала одной из значимых и 
притягательных в современной теории и практике образова-
ния. Not another book on literacy! — так начинает свою книгу один 
из авторов, обратившийся к проблемам грамотности и оценив-
ший количество уже вышедших книг по этой теме [Cruickshank, 
2006. Р. xi]. Слово «грамотность» находится на пике педагоги-
ческой моды. С одной стороны, к разным типам грамотности 
апеллируют при обсуждении процесса или результатов обуче-
ния, а с другой — выделение каждой новой грамотности вы-
зывает у исследователей подозрения, граничащие со скепси-
сом. В рамках New Literacy Studies (NLS) приобрел актуальность 
вопрос: какие еще пространства мы признаем значимыми для 
формирования того или иного типа грамотности — виртуаль-
ные, реальные и/или пространства, где первые объединяются 
со вторыми? И какие практики реализуются в этих простран-
ствах, связывая инструменты и ресурсы, задействованные в 
создании событий и ситуаций, для декодирования текстов и их 
контекстов? Иными словами, грамотность связана не только с 
тем, как действовать в меняющемся и мире, но и с тем, кто и 
где именно в нем действует.

Целью статьи является обоснование (через представление 
концептуальной рамки) и апробирование (через предложение 
измерительного инструмента) нового методологического под-
хода к изучению городской грамотности. В ней будет впервые 
дано определение городской грамотности, обоснована значи-
мость выделения этого нового типа грамотности, представле-
ны концептуальная рамка для осмысления и инструмент для 
измерения городской грамотности, выделены и охарактеризо-
ваны ее основные компоненты, а также показаны результаты 
апробации инструмента для ее измерения. Актуальность и зна-
чимость выделения этого нового типа грамотности обусловле-
ны тем, что мы живем в эпоху городов1, которые представляют 
собой постоянно усложняющиеся системы. Расшифровать эту 
сложность — значит быть грамотным горожанином в глобаль-
ном и локальном масштабах. Данная статья, мы надеемся, ста-
нет первой из серии работ, посвященных исследованиям этого 
конструкта и изучению возможностей практического использо-
вания результатов измерения городской грамотности.

Современный город со всем многообразием его пространствен-
ных координат [Пичугина, 2021. С. 7] оказался в центре целого 

 1 По данным Всемирного банка и ООН, большая часть мирового народо-
населения уже проживает в городах, и число городского населения бу-
дет продолжать расти.

1. Городская 
грамотность 
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ряда крупных международных инициатив, которые открыва-
ют возможность изучения новых грамотностей с точки зрения 
пересечения эффектов города и воздействия образования на 
ребенка: это, например, проект A Child-Friendly City Initiative под 
руководством UNICEF, проект Designing Streets for Kids, осущест-
вляемый Коалицией департаментов транспорта в городах Север-
ной Америки, программа Cities for Children Framework2. Тема «ре-
бенок в городе» затрагивается и в национальных мониторингах 
ряда стран, например в опросах о формах передвижения, кото-
рые уже много лет проводятся в Великобритании, Дании, Фин-
ляндии, Норвегии [Fyhri et al., 2011]. Среди российских исследо-
ваний следует выделить проект «Свободное время московских 
подростков», в котором Московский институт социально-куль-
турных программ изучал культурные практики молодых жите-
лей Москвы, которые активно осваивают город и все преобра-
зования, произошедшие в нем за последние годы. Московский 
городской педагогический университет реализует инициативу 
«Университет для города», цель которой — создать систему про-
ектирования и реализации исследований, направленных на изу-
чение и развитие гуманитарной инфраструктуры города, город-
ских сообществ и социокультурных практик Москвы.

Эти и другие инициативы задают концептуальную рамку 
для изучения в урбанистическом контексте новых грамотно-
стей. В частности, тех, которые маркируются словосочетани-
ем «повседневная грамотность» (literacy in everyday life), спо-
собны сделать знания и опыт «более значимыми для личного 
пользования» [Pappas, Zecker, 2001. Р. 5] и меняют свое содер-
жание в зависимости от возраста тех, кто ими обладает. При-
мером исследования, которое существует за пределами клас-
сических представлений о грамотности, является, например, 
многоаспектное изучение содержания понятия «улица» в пред-
ставлении мальчиков-подростков, говорящих на арабском и 
английском языках. Его авторы приходят к следующим выво-
дам: улица — это пространство, которое традиционно проти-
вопоставляется пространству дома; для родителей «улица» 
опасна тем же, чем она притягательна для ребенка, — свобо-

 2 Cities for Children Framework — программа, направленная на обеспечение 
благополучия детей в городах по четырем направлениям: повышение 
безопасности городов, доступность здравоохранения, благоприятные ус-
ловия для жизнедеятельности, инклюзия; она учитывает также критерии 
устойчивого развития. Основная цель проекта A Child-Friendly City Initia-
tive — реализация прав ребенка в городе, таких как безопасность, участие 
в городской политике, равноправие. Designing Streets for Kids — многолет-
няя программа по проектированию городов, направленная на разработку 
рекомендаций и продвижение инициатив, которые создают безопасные 
и приятные улицы, на которых дети, в том числе дети с ограниченными 
возможностями, могут учиться, играть и передвигаться по городу.
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дой от контроля взрослых [Cruickshank, 2006. Р. 109–119]. Несмо-
тря на то что в современном мире улица уже не дает ребенку 
такой свободы, какую давала в нецифровом мире, оппозици-
онность «улица — дом» не просто не исчезает, а расширяет-
ся, превращаясь в оппозицию «город — дом». Педагогическая 
оценка этой оппозиции всегда будет связана с вопросом о це-
лесообразности ее обозначения: стоит ли выходить за преде-
лы школьного класса, если в современную эпоху не представ-
ляет сложности в его стенах создать любой симулякр города и 
формировать у подростков (и не только) грамотности в их клас-
сическом понимании? 

Если заходит речь о новых типах грамотности, важно по-
нять, готова ли школа расстаться с частью своих полномочий 
в пользу города [Rubinstein-Avila, 2007. Р. 239–250]3. Городскую 
грамотность можно считать одной из новых грамотностей, ко-
торая опирается на сложную природу чтения и письма, проч-
но связана с жизнью горожан всех возрастов и имеет большое 
значение для обучения. Городская грамотность объединяет 
способы понимания прочитанного и написанного в самом 
широком смысле: от правильного «чтения» дорожных знаков 
младшим школьником по пути в школу до «написания» марш-
рутов для посещения интересных мест подростком, путеше-
ствующим по стране.

Не теряющая актуальности идея создания «умных городов» 
востребует новые грамотности, которыми будут владеть «ум-
ные горожане», и подростки составляют особую категорию на-
селения таких городов [Wood, Blanton, 2009]. Третий том знаме-
нитого четырехтомника Literacy for the New Millennium [Guzzetti, 
2007] посвящен подростковым грамотностям, включая тради-
ционную грамотность в рамках школы и множество новых гра-
мотностей, в которые вовлечены подростки вне школы. «Если 
сегодняшние подростки действительно переживают кризис гра-
мотности, то что мы, как педагоги, можем сделать, чтобы по-
мочь?» — задаются вопросом авторы руководства по формиро-
ванию контентной грамотности [Sejnost, Thiese, 2010. Р. 5]. Что 
мы можем сделать, чтобы минимизировать последствия разры-
ва между жизнью подростка и школьным опытом? Какие допол-
нительные ресурсы мы можем актуализировать, чтобы переос-
мыслить школу как образовательное пространство и признать, 
что грамотность подростков имеет урбанистический характер? 
С целью поиска ответов на эти и другие вопросы мы измерили 
городскую грамотность учащихся 10-х классов нескольких школ 

 3 Такая постановка вопроса не нова: одна из книг, подрывающих «миф о 
грамотности», вышла больше сорока лет назад, в ней грамотность соот-
носилась с социальной структурой города [Graff, 1979].
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в разных районах Москвы. Выбранный нами возрастной пери-
од — важный предпереходный период, когда ученик готовится 
завершить школьную ступень образования и начать новый этап 
жизни в качестве ответственного горожанина. Грамотность исто-
рически всегда связывалась с гражданственностью, но в совре-
менную эпоху появилась еще одна, не менее прочная связь — 
с глобализацией и ее последствиями для образования. 

Представленная в первой части статьи концептуальная рам-
ка — основа нового методологического подхода к изучению го-
родской грамотности, объединяющая пространственные (где 
грамотность формируется и почему выходит за пределы школь-
ного класса) и практические (как грамотность проявляется и ка-
кие востребует знания и опыт) координаты. Для апробирования 
этого подхода мы используем измерительный инструмент, кото-
рый позволяет конкретизировать городскую грамотность под-
ростка, выделяя в ней следующие практики (или компоненты):

• практики просоциальной вовлеченности;
• практики здорового образа жизни;
• практики межкультурного взаимодействия;
• практики применения цифровых технологий;
• практики локальной осознанности;
• практики мобильности в городе.

Городская грамотность подростков рассматривается нами 
как ориентация на поиск оптимального способа действия при 
решении в пространстве города задач, связанных с перемеще-
нием, потреблением и социальным взаимодействием, на основе 
принципов здорового образа жизни, ответственного поведения, 
обеспечения личной безопасности и субъективного благополу-
чия, а также знания истории и культурных особенностей города.

Инициатива измерения городской грамотности принадле-
жит Московскому центру качества образования. Выделение дан-
ных практик (компонентов) основано на анализе рассмотренных 
выше международных инициатив, научных исследований, про-
веденных на стыке психологии, образования и урбанистики, а 
также серии экспертных обсуждений с педагогами, урбанистами, 
методистами и психологами. Из широкого спектра активностей, 
используемых за пределами школы и необходимых для продук-
тивного освоения подростком городского пространства, мы вы-
делили шесть практик интегративного характера4. Ниже мы по-

 4 Обсуждение особенностей таких практик и некоторые их примеры см. в 
[Schatzki, 1996. Р. 98].
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подростка
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стараемся на основании обобщения данных эмпирических и 
теоретических исследований обосновать именно такое сочета-
ние практик и показать, что оно позволяет декодировать город 
как своеобразный текст с учетом многообразия контекстов — 
личностного, межличностного, надличностного. 

Город можно понимать в терминах географии и территории, 
иначе говоря, пространственно. У него есть пространственные 
границы, внутри которых жители, включая подростков, пере-
мещаются, есть пространственные ориентиры, которые нуж-
но знать, и сеть социальных взаимодействий, в которые нужно 
включаться, взаимодействуя с собой и другими в цифровом про-
странстве, существующем внутри и одновременно вне пределов 
города. В концепции А. Лефевра город является системой вер-
бальных и невербальных знаков и символов, которые горожа-
нам нужно уметь читать, чтобы понимать репрезентации про-
странства и пространства репрезентаций [Лефевр, 2015, С. 77].

Просоциальная вовлеченность составляет важную часть взаи-
модействия человека с городом и городским сообществом. 
Просоциальная вовлеченность часто изучается с позиции граж-
данского участия индивида, под которым подразумеваются от-
ношения, поведение, знания и ценности, связанные с участием 
в жизни общества [Guillaume, Jagers, Rivas-Drake, 2015]. Среди 
значимых элементов такой активности можно выделить уча-
стие подростков в волонтерских движениях, местных органи-
зациях и другую деятельность, направленную на благо соци-
ума [Flanagan, 2004]. В научной литературе существует целый 
ряд теоретических подходов к изучению просоциальной вовле-
ченности у школьников [Shaw et al., 2014. P. 323]. Например, мо-
дель политической социализации предполагает передачу под-
растающему поколению от родителей и других авторитетных 
взрослых взглядов и практик, основанных на сложившихся со-
циальных отношениях, и реализацию молодежью этих взгля-
дов и практик в своей жизни в сообществе [Flanagan, 2004]. 

Согласно модели нишевого развития, люди, с которыми 
подростки взаимодействуют в своем ближайшем окружении, 
а также социальные, экономические и образовательные ин-
ституты со-конструируют ниши, в которых развиваются моло-
дые люди. Социально приемлемые обычаи, ритуалы включены 
в процесс, посредством которого подростки социализируются 
во всех сферах общественной жизни, включая осуществление 
прав на участие в управлении, т.е. их политическую социали-
зацию [Torney-Purta, Amadeo, 2011]. Просоциальная вовлечен-
ность может рассматриваться с точки зрения концепции «хоро-
шего гражданина», которого отличают личная ответственность, 

2.1. Практики 
просоциальной 
вовлеченности
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участие и ориентация на справедливость [Westheimer, Kah-
ne, 2004. P. 21], а также установки и поведение, способствую-
щие общественному благу. Американские авторы, базируясь 
на крупномасштабном эмпирическом исследовании, предло-
жили простую модель гражданской вовлеченности детей сред-
него школьного возраста [Voight, Torney-Purta, 2013]. Модель 
разграничивает группы детей, являющихся и не являющихся 
просоциально вовлеченными. Среди вовлеченных групп одна 
характеризуется вовлеченностью как на уровне поведения, 
так и на уровне отношения к общественным проблемам, тог-
да как другая имеет сильные гражданские установки, но ред-
ко проявляет гражданственность в конкретных действиях. Ре-
зультаты данного исследования свидетельствуют о том, что 
применительно к просоциальной вовлеченности, равно как и 
к другим компонентам городской грамотности, важно оцени-
вать не только определенные маркеры поведения, но и отно-
шения подростков.

Межкультурное взаимодействие как компонент городской гра-
мотности — это взаимодействие индивидов, групп и органи-
заций, принадлежащих к разным культурам [Садохин, 2007, 
С. 126]. Для достижения взаимопонимания в межкультурной 
коммуникации необходимы навыки успешного взаимодействия 
с представителями других культур, знания о некоторых аспек-
тах других культур, умение ценить различия в мировоззрении 
и уважать точки зрения, отличные от собственной. В рамках 
кросс-культурной психологии под межкультурными компетен-
циями понимают умение мыслить и действовать в соответ-
ствии с культурным контекстом [Hammer, Bennett, Wiseman, 
2003]. Предпосылками межкультурной компетентности являют-
ся изучение разных культур, опыт взаимодействия с предста-
вителями других культур и интерес к собственному культурно-
му наследию [Chao, Okazaki, Hong, 2011].

В сравнительных исследованиях, проводимых ОЭСР, в каче-
стве одного из важнейших видов функциональной грамотности 
оценивается глобальная компетентность 15-летних подростков, 
определяемая как способность обучающихся взаимодейство-
вать с окружающим миром. Глобально компетентная личность 
интересуется и местными, и глобальными проблемами, и во-
просами межкультурного взаимодействия, она способна пони-
мать и оценивать разные точки зрения и разные мировоззре-
ния, успешно и уважительно взаимодействовать с другими, а 
также действовать ответственно для обеспечения устойчиво-
го развития и коллективного благополучия [Коваль, Дюкова, 
2019. С. 114].

2.2. Практики 
межкультурного 
взаимодействия
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Здоровый образ жизни в городе как концепт включает знание 
основ сохранения и укрепления физического здоровья и дости-
жения субъективного благополучия, намерение использовать 
это знание в условиях города и соответствующие практики. Ис-
следователи единодушны в том, что важной составляющей здо-
рового образа жизни в городе является физическая активность 
[Соловьева, 2016]. Регулярная умеренная физическая нагрузка 
способствует психическому, физическому и социальному благо-
получию подростков [World Health Organization, 2007]. При этом 
исследователи отмечают снижение физической активности по 
мере взросления детей. Нехватка времени и приоритетность 
других видов деятельности, например выполнения домашних 
заданий для школы, обычно считаются личными препятствия-
ми для участия подростков в физической активности [Ng, 2020]. 

Практикуют ли подростки активный образ жизни в горо-
де, зависит, в частности, от ряда объективных территориаль-
ных факторов. Подростки больше ходят пешком и ездят на ве-
лосипеде, если необходимая инфраструктура находится рядом 
с домом и доступна для них [Carlson et al., 2015]. Помимо физи-
ческой активности, здоровье и развитие детей зависит от ка-
чественного и сбалансированного питания [Еделев, Лабутина, 
2014]. Избыточный вес и ожирение среди школьников становят-
ся все более распространенной проблемой во многих странах. 
Многие подростки привыкли к частым перекусам продуктами 
с высокими содержанием быстрых углеводов и пропускают ос-
новные приемы пищи [Larson et al., 2016. P. 1348]. Исследования 
подтверждают также ключевую роль сна в обеспечении опти-
мального функционирования мозга и адекватного поведения 
подростков [Hoedlmoser et al., 2014]. Эти и другие аспекты здо-
рового образа жизни особенно актуальны для современного 
ребенка, живущего в городе, где неизбежны высокий уровень 
светового и шумового загрязнения, быстрый темп событий и 
нередки нарушения экологических норм.

Навыки использования цифровых технологий рассматрива-
ются как важный компонент человеческого капитала [Hargit-
tai, Shafer, 2006]. Исследователи подчеркивают необходимость 
использования информационно-коммуникационных техноло-
гий для развития у подростков навыков сотрудничества, соци-
ального взаимодействия и гражданской вовлеченности [Va-
lentine, Holloway, 2001]. Современные цифровые технологии и 
сервисы активно применяются в сфере образования. Ряд ав-
торов подчеркивают мотивацию самих учащихся к использо-
ванию цифровых технологий в образовании [Chen et al., 2016]. 
Они являются основой для самообразования, а также помога-
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ют объединить людей, преследующих общие цели в обучении 
[Kumpulainen, Sefton-Green, 2014].

Внедрение информационных технологий нового поколения 
во все сферы жизни стало основой теоретической концепции 
«умного города». По определению исследователей IBM, «ум-
ный город» — это использование информационных и комму-
никационных технологий для восприятия, анализа и интегра-
ции ключевой информации о важных системах города» [Su, Li, 
Fu, 2011. P. 1028]. В литературе встречается также понятие «циф-
ровой гражданин» (digital citizen), обозначающее степень вовле-
ченности человека в жизнь общества посредством цифровых 
технологий [Tristán-López, Ylizaliturri-Salcedo, 2014]. От того, на-
сколько уверенно подростки используют цифровые техноло-
гии и сервисы, в том числе специфически городские, зависит 
их комфортная, безопасная и осмысленная жизнь в современ-
ном мегаполисе.

Локальная осознанность формируется в результате познания 
подростком исторического, культурного и географического про-
странства города и становится одним из важнейших компонен-
тов городской грамотности. В рамках культурно-исторической 
психологии изучается явление локальной идентичности как 
чувства принадлежности к определенной территориальной 
общности [Hedegaard, 2009]. Локальная идентичность связана 
с такими понятиями, как «родина» и «дом». Понятия «регио-
нальная идентичность» и «городская идентичность» — близ-
кие по значению. Первая является частью «социокультурной 
идентичности, содержание которой представлено совокупно-
стью локальных традиций определенной территории (региона), 
в том числе уникальных историко-культурных, общественных, 
символических, экономических или даже топографических ха-
рактеристик конкретной территории (региона)» [Махинин, Ко-
валенко, 2021. С. 5], а вторая — частью социальной идентично-
сти личности, социокультурным конструктом, формирующимся 
в результате идентификации человека с конкретной городской 
общностью, усвоения и воспроизводства им символического 
капитала города, социальных норм и стиля его жизни. 

Многие исследователи подчеркивают важность изучения 
подростком истории своего города, поселения, региона: в част-
ности, оно позволяет контекстуализировать знания по исто-
рии страны и подталкивает к самоанализу [Clarke, Lee, 2004]. 
Комплексным исследованием определенной территории зани-
мается такая мультидисциплинарная область знания, как кра-
еведение. Оно объединяет сведения из географии, истории, ар-
хеологии, топонимики, топографии, геральдики, этнографии, 
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филологии, искусствознания. Так, москвоведение — это одна 
из отраслей краеведения, занимающаяся изучением Москвы, 
отдельный учебный предмет в московских школах. 

О мобильности подростка в городе судят по доступности для 
него перемещения в городских пространствах, включая по-
ездки в школу, к друзьям, в места проведения внеклассных за-
нятий, по его способности выполнять небольшие поручения с 
передвижением по городу, а также по географии его развлече-
ний (она характеризуется количеством мест, которые он часто 
посещает, а также тем, находятся ли там дети под строгим кон-
тролем или присмотром взрослых) [Prezza, 2007]. Наиболее об-
щее определение независимой мобильности ребенка в горо-
де — это свобода передвижения детей в пространстве города 
без сопровождения взрослых. Такую мобильность можно счи-
тать показателем личной независимости.

История исследований независимой мобильности детей 
знает несколько вариантов операционализации этого понятия. 
В самых ранних работах мобильность оценивали путем изме-
рения территориального диапазона детей, т.е. географической 
удаленности от дома тех мест, где детям разрешается гулять во 
время игр и общения. Позже независимая мобильность опре-
делялась как «лицензия» на самостоятельное передвижение в 
окружающем пространстве (районе). На третьем этапе иссле-
дований показателем независимой мобильности стал резуль-
тат измерения протяженности фактических перемещений под-
ростка в течение определенного периода времени, например с 
помощью дневников мобильности [Tillberg Mattson, 2002]. Не-
зависимая мобильность — значимый фактор субъективного 
благополучия и общего развития подростка, необходимое усло-
вие высокого уровня физической активности и формирования 
коммуникативных навыков, а также организации подростко-
вых сообществ по интересам. В российском исследовательском 
поле независимая мобильность измерялась с помощью опро-
сов населения, и в частности детей, и заданий по картирова-
нию [Сивак, Глазков, 2017; Бочавер, Корзун, Поливанова, 2017].

Некоторые компоненты городской грамотности подростков ра-
нее рассматривались и измерялись в крупнейших междуна-
родных исследованиях. Например, в рамках ICILS (International 
Computer and Information Literacy Study) изучалась компьютер-
ная и информационная грамотность подростков, позволяющая 
им использовать цифровые технологии для образовательных, 
творческих и коммуникативных целей [Fraillon et al., 2020]; в 
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PISA (Programme for International Student Assessment) регулярно 
оцениваются читательская, математическая и естественнона-
учная грамотности подростков, а также «глобальные компе-
тенции» [Sälzer, Roczen, 2018]. Наконец, ICCS (International Civic 
and Citizenship Study) сфокусировано на изучении таких вопро-
сов, как гражданская вовлеченность, изменения в содержа-
нии граждановедческих знаний, интерес учащихся к участию 
в общественной и политической жизни, восприятие угроз для 
гражданского общества, особенности организации гражданско-
го воспитания в конкретной системе образования, школе или 
классе [Schulz et al., 2018]. 

Предлагаемый нами новый инструмент измерения город-
ской грамотности предполагает наблюдение за тем, как под-
ростки принимают решения и действуют в городском простран-
стве в различных ситуациях реальной жизни. При этом для 
обеспечения валидности той или иной интерпретации резуль-
татов измерения необходим систематический, четко органи-
зованный подход к разработке тестовых материалов [Halady-
na, Downing, 2011. P. 3]. В качестве методологии при создании 
инструмента для измерения городской грамотности целесо-
образно использовать ECD (Evidence Centered Design), или метод 
доказательной аргументации. В логике ECD измерение того или 
иного явления или характеристики отталкивается от теоретиче-
ских предположений о природе конструкта и о том, как он мо-
жет быть измерен. От теоретических предположений мы пере-
ходим к поиску эмпирических свидетельств — наблюдаемых в 
тестовой ситуации действий, позволяющих сделать обоснован-
ные выводы об участниках тестирования [Mislevy, Haertel, 2006. 
P. 6–20]. Центральное понятие здесь — суждение, вывод (claim) 
об участнике тестирования, о том, что он знает или умеет де-
лать в реальной жизни. Весь процесс разработки теста направ-
лен на то, чтобы собрать как можно больше доказательств того, 
что вывод, сделанный о респонденте на основе его тестового 
балла, отражает действительность.

В рамках ECD разработка и применение инструмента про-
ходит несколько этапов:

1) анализ содержательной области;
2) формирование модели конструкта;
3) формирование модели задания; 
4) разработка системы начисления баллов и общей модели 

измерений. 

На первом этапе создания инструмента разработчики со-
бирают всю важную информацию об измеряемом конструкте 
на основании обзора литературы, интервью с представителя-
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ми целевой аудитории и обсуждений с экспертами. Основная 
цель этого этапа — понять, какие именно характеристики, ком-
петенции, знания или навыки составляют измеряемый кон-
структ. Этот этап помогает уточнить определение конструкта и 
описать континуум, область его измерения [Herman, Linn, 2015]. 

На втором этапе разрабатывается модель конструкта: уста-
навливается его предположительная внутренняя структура, 
некий каркас, который очерчивает его ключевые элементы, 
строится его описание в измеряемой форме — в терминах на-
блюдаемого поведения. На этом этапе также на основе ана-
лиза литературы выделяются и описываются составляющие 
конструкта и, при необходимости, субкомпоненты его составля-
ющих. При описании структуры конструкта определяются кон-
кретные действия респондентов, результаты которых можно 
фиксировать в рамках выбранной процедуры измерения (ин-
дикаторы). 

Применительно к конструкту городской грамотности резуль-
татом первых двух этапов работы над инструментом измерения 
стало приведенное выше определение городской грамотности, 
выделение ее основных составляющих, а также выбор действий 
тестируемых, на основании которых эти составляющие можно 
оценить. В приложении к статье представлена концептуальная 
рамка, содержащая выделенные основные составляющие кон-
структа городской грамотности, их деление на субкомпоненты 
и свидетельства проявления каждой составляющей.

На третьем этапе в логике ECD происходит формирование 
модели задания, в которой мы стремимся представить ком-
поненты городской грамотности в трех измерениях: знаний, 
навыков, установок. Модель складывается из ключевых пат-
тернов, которые будут объединять все элементы теста, и вклю-
чает инструкции, основные характеристики стимульного ма-
териала, общий сюжет задания. В модели задания созданный 
на предыдущем этапе каркас обрастает конкретными деталя-
ми, специ фичными для сценария, в котором осуществляется 
процесс оценивания. Для каждого сценария выбирается опре-
деленный контекст — учебный или бытовой, в котором сви-
детельствами конструкта становятся наблюдаемые действия 
тестируемого. Разрабатываются поведенческие индикаторы — 
конкретные действия испытуемого в ситуации тестирования, 
которые потенциально отражают измеряемый конструкт. 

На четвертом этапе разрабатываются система начисления 
баллов и общая модель измерений. Система начисления бал-
лов продумывается для каждого индикатора, внутри всех суб-
компонентов и составляющих. Наконец, планируется общая мо-
дель измерения, которая определит выбор психометрической 
модели, наиболее подходящей для анализа того типа данных, 



Алина Иванова, Виктория Пичугина 
Городская грамотность подростка: определение и способы измерения

114� Вопросы�образования / Educational�Studies�Moscow.�2023.�№�2

который будет получен на базе имеющейся системы начисле-
ния баллов и при заданной цели тестирования. 

Итогом третьего этапа работы стало создание прототипа ин-
струмента оценивания городской грамотности, содержащего 
три комплексных задания сценарного типа, каждый из которых 
измеряет две из шести составляющих конструкта. Инструмент 
предполагает оценивание в компьютерном формате, интерес-
ном и понятном для школьников, и актуальный, аутентичный 
контекст заданий, отражающий взаимодействие подростка с 
современным мегаполисом. 

Сценарное задание № 1 включает набор задач, объединен-
ных общим сюжетом и предназначенных для измерения про-
социальной вовлеченности и межкультурного взаимодействия. 
В демонстрационной версии этого задания тестируемый получа-
ет из школы электронное письмо, в котором его просят помочь 
в организации Всероссийской зимней школы. Зимняя школа по-
священа проблемам волонтерства и предполагает, среди проче-
го, общение с участниками из других регионов страны в различ-
ных форматах. В письме от учителя тестируемый находит список 
дел, которые необходимо сделать. В этом задании он может ко-
пировать и вставлять, а также перетаскивать и выделять текст, 
пользоваться браузером, включая электронную почту и соци-
альную сеть, применять текстовый редактор и планер задач (ис-
пользуются симулякры этих инструментов).

Сценарное задание № 2 представляет собой набор зада-
ний для измерения практик здорового образа жизни и навыков 
применения цифровых технологий. В демонстрационной вер-
сии к тестируемому в чате обращается журналист из местного 
издания, который пишет статью о взаимодействии подростков 
с большим городом и поддержании ими своего здоровья. Тести-
руемому необходимо ответить на вопросы журналиста о том, 
как поддерживать здоровье в городе, найти подходящее место 
для занятий спортом и зарегистрироваться на соревнования. 

Сценарное задание № 3 предназначено для измерения мо-
бильности в городе и локальной осознанности. Тестируемый уз-
нает, что в городе проходит конкурс на организацию лучшего 
квеста на знание Москвы, что он с одноклассниками принима-
ет участие в этом конкурсе и они должны придумать сценарий 
квеста. Тестируемый выбран капитаном команды. Он общает-
ся в чатах, где команда разрабатывает мини-буклет квеста, со-
ставляет как пеший, так и транспортный маршрут перемеще-
ния по городу, покупает билеты на московский транспорт, а 
также знакомит с правилами безопасного поведения в обще-
ственном транспорте других участников.

На четвертом этапе для процедуры оценивания выбрана 
политомическая система начисления баллов, т.е. индивиду-
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альный индикатор в структуре сценария в основном получа-
ет оценку от 0 до 2 баллов. Выбор статистической модели для 
описания структуры конструкта и работы с результатами оце-
нивания в рамках сбора свидетельств валидности обсуждает-
ся в подразделе, в котором описаны результаты апробации. 

На основе указанной методологии создан инструмент изме-
рения городской грамотности. Технически процедура создания 
инструмента предполагала несколько крупных этапов: 1) разра-
ботка на основе сценарных заданий каскадного шаблона, кото-
рый представляет собой подробное техническое задание для 
программирования; 2) разработка дизайна инструмента, вклю-
чая цветовое решение, иллюстрации, модели отображения зада-
ний на экране и проч.; 3) программирование инструмента на ос-
нове каскадных шаблонов; 4) проверка запрограммированного 
инструмента, его внешнего вида и системы начисления баллов.

Основная цель анализа результатов апробации с точки зрения 
сбора свидетельств валидности проводимых измерений — ис-
следовать структуру конструкта, в частности оценить фактор-
ную структуру данных и соотнести ее с заявленной концеп-
туальной рамкой, а также оценить надежность проводимых 
измерений. 

Выборку для апробации первого оригинального варианта ин-
струмента составили 745 учащихся 10-х классов из 19 московских 
школ. Пилотная выборка не составлялась как репрезентативная 
по отношению к районам Москвы или по каким-либо другим 
критериям: в исследовании участвовали школы-добровольцы.

Перед проведением тестирования состоялись вебинары с пред-
ставителями школ, на которых их знакомили с целями проекта, 
правилами проведения тестирования, инструкционными ма-
териалами. Общее время тестирования составляло 90 минут с 
двумя перерывами для гимнастики глаз и короткого отдыха. За 
месяц до сбора данных участникам был предоставлен доступ к 
демонстрационной версии инструмента, чтобы желающие мог-
ли ознакомиться с интерфейсом программы, структурой и сю-
жетом сценариев, механиками заданий.

Анализ размерности инструмента и соответствия эмпириче-
ских результатов измерения теоретическим ожиданиям относи-
тельно структуры конструкта осуществлялся с использованием 

3.2. Апробация 
инструмента и 

анализ результа-
тов тестирования

3.3. Выборка

3.4. Процедура

3.5. Аналитиче-
ский подход
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конфирматорного факторного анализа для порядковых данных 
(см. табл. 1). В качестве показателя надежности использовал-
ся коэффициент ω, который рассчитывается на базе значений 
стандартизированных факторных нагрузок структурной моде-
ли. По мнению многих исследователей, коэффициент ω более 
предпочтителен в качестве показателя внутренней согласован-
ности, чем α Кронбаха [McNeish, 2018; Viladrich, Angulo-Brunet, 
Doval, 2017]. Анализ выполнен с помощью пакета lavaan v. 0.6-7 
[Rosseel et al., 2017] для R v. 3.6.3. Также в парадигме классиче-
ской теории тестирования проанализированы трудности зада-
ний-индикаторов внутри каждого компонента сценария и сред-
ние трудности компонентов в целом (см. табл. 2).

Учитывая распределение переменных и порядковую шкалу 
данных, для оценки параметров моделей использовался эсти-
матор WLSMV (Weighted Least Square Mean and Variance Adjusted 
Estimators). Для оценки возможности улучшения качества мо-
дели использовались индексы модификации, основанные на 
анализе модельных остатков. Соответствие моделей данным 
исследовано с помощью следующих показателей: среднеква-
дратическая ошибка аппроксимации (RMSEA), индекс сравни-
тельного соответствия (CFI) и индекс Такера — Льюиса (TLI). Для 
анализа соответствия использованы наиболее часто рекомен-
дуемые критерии, согласно которым значения более 0,95 для 
CFI и TLI свидетельствуют об оптимальном соответствии, а бо-
лее 0,90 — о приемлемом; для RMSEA значения менее 0,06 счи-
таются оптимальными, а менее 0,08 — приемлемыми; стандар-
тизированный среднеквадратичный остаток SRMR менее 0,08 
означает хорошее соответствие, а меньше или равный 0,1 — 
приемлемое [Yu, 2002]. При сравнении модели будут считаться 
менее подходящими, если их CFI падает более чем на 0,01 меж-
ду шагами, RMSEA увеличивается более чем на 0,015 или SRMR 
увеличивается более чем на 0,01 [Chen, 2007]. 

Всего в результате апробации получены данные по 102 инди-
каторам. В первую очередь они были рассмотрены на пред-
мет определения неработающих, которые должны быть впо-
следствии удалены. Индикатор признавался не работающим 
в модели, если его факторная нагрузка близка к нулю или не 
значима в модели с одним фактором городской грамотности. 
В результате в целях оптимальной психометрической специфи-
кации модели для данного анализа были удалены 13 индика-
торов: 8 из первого задания и 5 из третьего. В итоге осталось 
89 индикаторов. Репрезентативность конструкта по содержа-
нию при этом не пострадала.

3.6. Результаты 
анализа



Алина Иванова, Виктория Пичугина 
Городская грамотность подростка: определение и способы измерения

http://vo.hse.ru 117

Так как теоретически каждый индикатор характеризует как 
определенный компонент, так и общий навык городской гра-
мотности, были построены две модели: одномерная — для 
оценки общего уровня городской грамотности, в ней все ин-
дикаторы приписываются к одной латентной переменной, и 
многомерная модель для оценки шести коррелирующих меж-
ду собой компонентов. На основе модификационных индексов 
в обе модели включены пять дополнительных параметров кор-
реляции остатков для заданий, репрезентирующих один сцена-
рий или использование одного стимульного материала внутри 
сценария. Результаты анализа приведены в табл. 1.

Таблица 1. Анализ показателей качества моделей

Индекс Модель с одним фактором Модель с шестью факторами

CFI 0,955 0,971

TLI 0,954 0,970

RMSEA 0,032 0,027

SRMR 0,111 0,098

Обе модели по крайней мере на приемлемом уровне подходят 
данным. Чуть ниже рекомендуемого уровня для однофактор-
ной модели находится статистика соответствия SRMR (> 0,10). 
Шестифакторная модель оказалась лучше: она удовлетворя-
ет критериям хорошего соответствия по трем статистикам со-
ответствия, что неудивительно, поскольку эта модель более 
сложная. При этом сравнение индексов RMSEA двух моделей 
(< 0,015) не говорит однозначно о превосходстве модели с ше-
стью коррелирующими факторами. Таким образом, однофак-
торная модель также удовлетворяет базовым критериям ка-
чества и может свидетельствовать в пользу существования 
общего конструкта городской грамотности, измеряемой всей 
совокупностью заданий теста, или, во всяком случае, в пользу 
потенциальной возможности сообщения тестируемым общего 
балла по результатам оценки. 

Анализ показал, что в целом инструмент дает надежные 
результаты измерения. Однако показатели надежности изме-
рения компонентов второго сценарного задания — «здоровый 
образ жизни» и «применение цифровых технологий» — оказа-
лись невысокими (вероятно, ввиду ограниченного числа зада-
ний) и требуют доработки. В модели с одним фактором город-
ской грамотности надежность его измерения составила 0,96. 
В модели с шестью факторами надежность по компонентам 
следующая: межкультурное взаимодействие — 0,83, просоци-
альная вовлеченность — 0,81, здоровый образ жизни — 0,65, 
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применение цифровых технологий — 0,55, мобильность в го-
роде — 0,92, локальная осознанность — 0,95. 

Таблица 2. Общие показатели трудностей заданий

Компонент Количество ин-
дикаторов

Минимальная 
трудность

Средняя 
трудность

Максимальная 
трудность

Межкультурное  
взаимодействие

13 0,51 0,81 0,96

Просоциальная  
вовлеченность

15 0,03 0,53 0,79

Здоровый образ жизни 7 0,44 0,64 0,85

Применение цифровых 
технологий

6 0,14 0,47 0,78

Мобильность в городе 18 0,19 0,46 0,84

Локальная осознанность 30 0,07 0,32 0,72

По всем компонентам 89 0,03 0,49 0,96

В табл. 2 приведены классические показатели трудностей за-
даний, которые свидетельствуют о том, что уровень трудности 
инструмента можно считать оптимальным.

Тема городской грамотности вызывает интерес исследовате-
лей во всем мире. В самом широком контексте данная тема-
тика прорабатывается в исследованиях, посвященных жизни 
детей и подростков в городе, включая возможности и ресурсы 
для образования ребенка, его взаимодействие с «умным горо-
дом», соотношение городской среды и качества жизни ребен-
ка. Однако вопрос «Можем ли мы вообще говорить о существо-
вании такого конструкта, как городская грамотность?» еще не 
получил однозначного ответа.

Название этого раздела отсылает читателя к знаменитой 
методологической статье В.В. Краевского. Задавшись вопро-
сом, сколько у нас педагогик, он сетовал на то, что каждый день 
«миру является какая-нибудь педагогика» и без пристально-
го взгляда методолога эта наука превращается в «сущность», 
которую «заставляют размножаться со страшной быстротой» 
[Краевский, 1997. С. 113]. В современных реалиях слово «педа-
гогика» можно заменить на слово «грамотность». Многочислен-
ным определениям грамотности еще только предстоит стать 
предметом исследований. Традиционно грамотность связыва-
лась с текстом, т.е. подразумевала чтение и письмо; в совре-
менном мире сетей и дистанта чтение может вытеснять пись-

4. Дискуссия, 
или Зачем  

нам еще  
и городская  

грамотность?
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мо, а письмо — чтение [Brandt, 2009. Р. 55]. Вопрос «Сколько у 
нас грамотностей?» предполагает не деление грамотностей на 
утратившие и сохраняющие актуальность, а изучение причин 
актуализации той или иной грамотности. Новые грамотности 
в формулировках В.В. Краевского уже не являются результатом 
несколько искусственного, но удобного для исследователя «раз-
множения» в соответствии со сферой применения — экологи-
ческая, экономическая и прочие грамотности, а возникают как 
ответ на актуальную необходимость работы с новыми видами 
текстов. Иными словами, востребуются новые методологиче-
ские подходы для изучения и измерения новых грамотностей.

В последние четыре десятилетия5 исследовательский век-
тор существенно сместился: педагогический интерес к грамот-
ности оказался связанным не только с выходом за рамки сце-
нариев в пределах классной комнаты [Thomas, 2009], но и с 
выходом за пределы самой классной комнаты. Появилось тре-
тье (если не четвертое) поколение исследований грамотно-
сти (грамотностей) [Baynham, Prinsloo, 2009. Р. 2], которые кон-
кретизируют грамотности через понятия «пространство» и 
«практика»6. Новые пространственные координаты грамотно-
сти становятся результатом разрыва между практиками обуче-
ния чтению и письму в школе и сложным набором практик7, 
существующим за пределами школы. Как следствие, грамот-
ность больше «не нейтральный набор навыков», который раз-
вивается в процессе обучения, она существует «всегда и везде» 
[Pahl, Rowsell, 2005. Р. 3]. Если учитель использует пространство 
класса под девизом expect the unexpected [Barton, 2013. Р. 50], 
непосредственно управляя формированием грамотностей, то 
пространства за пределами школы еще более сложны с точки 
зрения такого управления.

В самом широком из возможных определений каждая гра-
мотность является практикой8, отличающейся от других по со-
циальному значению и воздействию, поскольку реализуется 
в конкретном пространстве — социальном, образовательном, 
культурном и т.д. При таком подходе между столь популярной 
сейчас кулинарной грамотностью (kitchen literacy) и читатель-
ской грамотностью младшего школьника не такая большая 

 5 Отправной точкой ряд исследователей считают следующие работы: [Scrib-
ner, Cole, 1981; Heath, 1983; Street, 1984.].

 6 Альтернативный подход к выделению и изучению грамотностей, напри-
мер, предлагают авторы книги «Отображение множества грамотностей», 
конкретизируя «грамотность» через понятие «событие». Они предложи-
ли составить карту, отмечая на ней ключевые события, связанные с но-
выми способами овладения грамотностью [Masny, Cole, 2012. Р. 4, 180].

 7 Подразумеваются не отдельные, а прежде всего интегративные практи-
ки как составляющие социальной жизни [Baynham, Prinsloo, 2009. Р. 9].

 8 О грамотности как социальной практике см., например: [Gee, 2014].
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пропасть, поскольку и первая, и вторая представляют собой 
практику, опирающуюся на сложную природу чтения и письма 
[Pahl, Rowsell, 2005. Р. 3]. Обучаемся ли мы чтению в начальной 
школе или читаем рецепт на кухне — мы имеем дело с грамот-
ностью как инструментом для решения многочисленных задач. 
Для исследователей такой подход означает актуализацию двух 
вопросов: в каких пространственных координатах существуют 
современные грамотности и как они проявляются в практиках?

Припомнив название известной книги, которая отража-
ла понимание грамотности своего времени, — Literacy Goes to 
School… [Weinberger, 1996], — можно сказать, что сегодня мы 
сталкиваемся с обратным процессом: грамотность выходит из 
школы в пространство города и востребует практики для деко-
дирования города как своеобразного текста во множестве кон-
текстов9. При этом мы отдаем себе отчет в том, что этот выход 
пока еще не рассматривается исследователями как значимый 
поворот в изучении грамотностей, поскольку грамотности, свя-
занные со школьным обучением, остаются определяющим ти-
пом грамотностей, неким инструментом для маргинализации 
грамотностей иных типов. Иными словами, городская грамот-
ность при всей ее актуальности и значимости для формирова-
ния новой концепции грамотности, возможно, еще некоторое 
время будет конструктом, борющимся за свое место под науч-
ным солнцем — что не может быть препятствием для начала 
его изучения.

Городскую грамотность можно рассматривать как новый тип 
грамотности, которая формируется далеко за пределами про-
странства класса. Люди разных возрастов «выходят» за эти пре-
делы по-разному — а значит, можно говорить о разных практи-
ках (компонентах) городской грамотности, актуальных каждая 
в свое время. Конструкт городской грамотности для подростка 
мы представили шестью перечисленными выше компонента-
ми. Для каждого компонента определены свидетельства, позво-
ляющие судить о проявлении конструкта в тестовой ситуации. 

В данной работе показаны особенности применения мето-
дологии ECD для создания инструмента измерения городской 
грамотности. В частности, предложена комплексная концеп-
туальная рамка нового, важного для XXI в. конструкта «город-
ская грамотность» и описаны ключевые этапы разработки про-
тотипа инструмента в формате компьютерного тестирования с 
использованием аутентичных заданий сценарного типа, мак-
симально приближенных к повседневным задачам, которые 

 9 О возможности рассмотрения города как текстового феномена см.: [ Joyce, 
1995. Р. 125].

5. Заключение
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современный подросток решает в обычной жизни, взаимодей-
ствуя с городом.

Первая версия инструмента измерения городской грамот-
ности успешно апробирована на выборке учащихся 10-х клас-
сов нескольких школ из разных районов Москвы. Углубленный 
анализ собранных данных позволил получить ряд свидетельств 
валидности интерпретации результатов тестирования в пользу 
существования мета-конструкта городской грамотности. 

Ребенок, взаимодействуя с городом во всех его проявле-
ниях, приобретает городскую грамотность. Измерение город-
ской грамотности подростков позволит оценить, действительно 
ли учащиеся, завершающие школьное образование и готовя-
щиеся вступить в новый жизненный этап, действуют как актив-
ные горожане. С помощью предлагаемого инструмента можно 
выяснить, насколько хорошо московские подростки осведомле-
ны о тех принципах, по которым живет современный город, и 
о тех возможностях для развития и образования, которые дает 
им их город. Грамотный горожанин ценен для всего сообще-
ства горожан, и результаты применения нашего инструмента 
могли бы создать доказательную основу для выстраивания под-
ходов к организации учебно-воспитательной работы в школе.

В первой и четвертой частях статьи отражены результаты ис-
следования, выполненного за счет гранта Российского науч-
ного фонда № 18-78-10001-П, https://rscf.ru/project/18-78-10001.

Во второй, третьей и пятой части статьи отражены резуль-
таты проекта «Исследование городской грамотности школьни-
ков города Москвы: концепция инструмента и тестирование 
учащихся в начале основной школы», выполненного в рамках 
реализации государственной программы города Москвы «Раз-
витие образования города Москвы (“Столичное образование”)». 

Авторы статьи выражают благодарность Московскому цен-
тру качества образования за оригинальные идеи и всесторон-
нюю поддержку исследования.

Также авторы статьи выражают благодарность Сергею Та-
расову за помощь в проведении психометрического анализа.

Основные составляющие и субкомпоненты конструкта, свиде-
тельства их проявлений

Благодарности

Приложение

Составляющая Субкомпоненты и индикаторы

Просоциальная 
вовлеченность (компонент 
включен в сценарное 
задание 1)

Знание социальных, экологических и других проблем города 

Знать специфические городские проблемы: выбирать из предложенных  
текстов описания проблем, характерных для города 



Алина Иванова, Виктория Пичугина 
Городская грамотность подростка: определение и способы измерения

122� Вопросы�образования / Educational�Studies�Moscow.�2023.�№�2

Составляющая Субкомпоненты и индикаторы

Понимать суть проблем, характерных для города: классифицировать проблемы  
на социальные, экологические и другие

Понимать последствия городских проблем: верно указывать последствия социальных 
и/или экологических проблем для жизни общества или отдельного человека

Знание способов участия в принятии решений по улучшению жизни в городе

Знать разновидности волонтерства: классифицировать его на социальное и иные 
виды по основным признакам

Знать волонтерские мероприятия: верно указывать реальные волонтерские  
инициативы

Понимать суть волонтерских инициатив: верно сопоставлять названия волонтерских 
организаций с направлением их деятельности

Навык использования электронных ресурсов, позволяющих участвовать  
в решении общественных проблем

Демонстрировать навык использования цифровых сервисов государственных услуг  
и функций, в том числе специальных городских

Копировать и распространять информацию, посвященную волонтерству

Модерировать комментарии для поддержания порядка в группе и/или другие виды 
взаимодействия с пользователями

Навыки заботы об окружающей среде

Демонстрировать навык сортировки мусора: относить его к правильной разновидно-
сти при сортировке в мусорных контейнерах

Демонстрировать готовность изучить и учесть правила обращения с животными, 
обитающими в городе

Демонстрировать готовность изучить и учесть правила обращения с растениями  
в городских парках

Убежденность в том, что, действуя целенаправленно, человек может изме-
нить общество к лучшему

Выражать уверенность в том, что усилия одного человека важны для позитивных  
изменений в обществе

Выражать готовность убрать мусор в парковых зонах, на детских площадках и т.д.  
в соответствующий контейнер

Установка на то, чтобы вместе с другими членами общества действовать для 
общественного блага

Выражать уверенность в необходимости совместных действий на благо сообщества

Межкультурное 
взаимодействие (компонент 
включен в сценарное 
задание 1)

Навык преодоления культурных стереотипов в рамках взаимодействия в го-
родской среде

Проявлять вежливость и уважение в общении с представителями других культур, не 
позволяя себе ксенофобных высказываний

Навык выбирать подходящие коммуникативные средства и поведение при 
взаимодействии с представителями других культур в городском контексте

Учитывать в поведении базовые правила общения, принятые в других культурах

Оказывать помощь представителям других культур в своем городе
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Составляющая Субкомпоненты и индикаторы

Установка на знакомство с представителями и традициями других культур 

Проявлять интерес к представителям других культур и их особенностям: задавать 
вопросы своим друзьям и знакомым — представителям других культур об их 
культурных особенностях

Здоровый образ жизни 
(компонент включен 
в сценарное задание 2)

Знание термина «здоровый образ жизни»

Понимать термин «здоровый образ жизни», включая такие его аспекты, как 
психическое здоровье, здоровое питание

Установление взаимосвязи специфических для города проблем и проблем  
со здоровьем (включая психическое здоровье)

Знать негативные факторы, воздействующие в городе на здоровье, в том числе  
психическое

Понимать последствия нездорового образа жизни

Знать места повышенной опасности для здоровья, характерные для города

Навык обеспечения правильного режима дня и правильного питания в город-
ских условиях

Предпочитать здоровую пищу и напитки вредным (в ответе делает выбор в пользу 
здоровой еды и напитков) 

Навык использования городской инфраструктуры для поддержания физиче-
ской формы или ее улучшения

Выбирать наиболее подходящее учреждение или социальный институт  
для сохранения здоровья после определенного происшествия

Установки здорового и безопасного образа жизни 

Демонстрировать свое отношение к здоровому и безопасному образу жизни  
как к важному аспекту жизни в городе

Применение цифровых 
технологий (компонент 
включен в сценарное 
задание 2)

Знания о цифровых ресурсах и сервисах, которыми можно воспользоваться 
в различных ситуациях с целью удовлетворения личных потребностей, обу-
словленных жизнью в городе

Знать о возможностях получения релевантной информации в условиях городской  
среды, например о событиях, мероприятиях, возможностях коммуникации с предста-
вителями других культур 

Знать об электронных сервисах, позволяющих прокладывать маршрут перемещения 
по городу и получать информацию о ключевых объектах инфраструктуры 

Навык безопасного использования цифровых ресурсов и сервисов с целью 
удовлетворения личных потребностей, обусловленных жизнью в городе

Демонстрировать навыки использования цифровых приложений/сервисов для ком-
муникации в городской среде

Демонстрировать навыки использования цифровых приложений/сервисов навигации 
для перемещения по городу 

Осуществлять коммуникацию в цифровой среде с учетом правил цифровой кибер-
безопасности

Использовать цифровые финансовые сервисы с учетом правил кибербезопасности 
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Составляющая Субкомпоненты и индикаторы

Локальная осознанность 
(компонент включен в 
сценарное задание 3)

Знание ключевых фактов истории своего города

Знать ключевые факты истории города: называть ключевые исторические места свое-
го города; знать год создания города и имя основателя

Знания о культурном наследии своего города, об актуальных культурных 
событиях, важных для города

Знать о культурном ландшафте города: перечислять или описывать основные досто-
примечательности и объекты мирового и национального значения; назвать актуаль-
ные события, происходящие в городе

Знание возможностей своего города для развития и образования

Знать о возможностях города для своего развития и образования 

Знание ресурсов и сервисов, дающих информацию об актуальных культурных 
событиях города

Знать ресурсы и сервисы, дающие информацию об актуальных культурных событи-
ях, фестивалях

Городская идентичность

Идентифицировать себя как часть локального (городского) сообщества 

Мобильность в городе 
(компонент включен  
в сценарное задание 3)

Знание инфраструктуры города, включая транспортную систему и альтернативные 
виды транспорта

Знать расположение ключевых объектов инфраструктуры города и/или района

Знать альтернативные виды транспорта 

Знание основных правил безопасного пребывания в городе 

Знать основные правила безопасного пребывания в городе, включая ПДД

Оценивать рискованные ситуации исходя из соображений безопасности

Знание городских транспортных приложений и сервисов

Знать основные городские транспортные приложения и сервисы

Навык самостоятельного планирования перемещения по городу 

Планировать свое перемещение из точки А в точку Б 

Оценивать маршруты перемещения по городу

Навык использования специальных ресурсов для планирования перемещения  
 по городу

Демонстрировать навык использования информации, представленной на носителях 
транспортной информации (электронные табло, карта, схема)

Навык самостоятельного перемещения по городу

Сообщать о наличии навыка самостоятельного перемещения по городу

Интерес к самостоятельной мобильности

Демонстрировать интерес к самостоятельной мобильности

Установка на самостоятельное передвижение по городу

Демонстрировать положительное отношение к самостоятельной мобильности
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Исследование образовательных траекторий студентов первого поколения — 
учащихся, первыми в своей семье поступивших в вуз, — имеет высокую кон-
цептуальную и прикладную значимость как одно из основных направлений 
изучения образовательного неравенства. Стабильно занимая уязвимое по-
ложение внутри институтов высшего образования, эта категория студентов 
представляет собой яркий кейс для анализа механизмов воспроизводства не-
равенства и его многомерной и ригидной природы. На Западе исследования 
этой проблематики имеют долгую продуктивную традицию, но в российском 
академическом поле студентам первого поколения до сих пор не уделялось 
должного внимания, и в результате невидимыми остаются многие аспекты 
неравенства внутри российского образования.

В статье представлен обзор зарубежных исследований студентов перво-
го поколения. Использованы две группы источников: эмпирические исследо-
вания образовательных траекторий таких студентов, а также теоретические 
работы, направленные на концептуализацию данной категории учащихся 
и объяснение уязвимости ее положения в системе образования. Выделяют-
ся два направления эмпирических работ: посвященные изучению образо-
вательного выбора и поступления в вузы и анализирующие процесс обуче-
ния в вузе. В качестве теоретических оснований для осмысления образова-
тельного опыта студентов первого поколения рассматриваются концепции 
габитуса и формы капиталов П. Бурдье, модель интеграции В. Тинто и роле-
вая теория Дж. Мида. В заключении обсуждаются потенциал и ограничения 
изучения данной категории студентов в российском контексте с точки зре-
ния специфики образовательной системы и стратификационной модели рос-
сийского общества.
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Today educational trajectories of First-Generation College Students (hereinafter 
referred to as FGS) can be considered as a key subject of international research on 
inequality. The study of FGS has both conceptual and practical implications: hol-
ding a consistently vulnerable position within the higher education institutions, 
FGS constitute a vivid case that illustrates the mechanisms of inequality reproduc-
tion, as well as demonstrates its multidimensional and rigid nature. While there is 
a well-developed tradition of research on this issue in the West, the FGS category 
has not yet received much attention in the Russian academic field, which leaves 
invisible many aspects of inequality within Russian education.

This article is devoted to the review of international studies of First-Genera-
tion Students — people who were the first in their family to find themselves stu-
dying in higher education institutions. Two groups of sources are analyzed: empi-
rical educational strategies of FGS, as well as theoretical works aimed at concep-
tualizing this category and explaining the vulnerability of its representatives in 
the education system. Two areas of empirical work on FGS could be distingui-
shed: the first one is devoted to the study of educational choice and admission to 
universities, while the second one considers the process of studying at a univer-
sity. The concepts of habitus and forms of capital by P. Bourdieu, the integration 
model by V. Tinto and the role theory by G.H. Mead are considered as the domi-
nant theoretical directions of understanding FGS. The article concludes with the 
discussion of potential and limitations of studying FGS in the Russian context in 
terms of both specifics of national educational system and the stratification mo-
del of Russian society.

first-generation students, social inequality, inequality in higher education, sub-
jective social status, educational trajectories, educational aspirations, cultural ca-
pital, low-SES students.
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Актуализация концепта «студенты первого поколения» (first-ge-
neration (college degree) students) тесно связана с массовизацией 
высшего образования во второй половине XX в.: студенческий 
контингент существенно вырос, его социально-демографиче-
ский профиль сильно изменился, в первую очередь за счет 
увеличения в его составе групп с низким социально-экономи-
ческим статусом, людей более старшего возраста, вернувших-
ся в образование с рынка труда, и иммигрантов. Для этих групп 
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студентов потребовалось разрабатывать специальные адапта-
ционные программы и меры их финансовой поддержки [Scho-
fer, Meyer, 2005; Auclair et al., 2008]. Под лозунгом поддержки 
студентов первого поколения (СПП) в 1970–1980-х годах в США 
был запущен ряд масштабных государственных программ, на-
целенных на оказание помощи социально уязвимым студен-
там1. Сегодня категорию «студент первого поколения» активно 
используют политики и организаторы систем образования во 
многих странах мира, создавая государственные программы в 
расчете на снижение неравенства в доступе к высшему обра-
зованию2 [Sherwin, 2012; McMurtrie, 2014; Pendakur, 2016; Ode-
leye, Santiago, 2019].

Поиски доказательной базы для оценки эффективности при-
нимаемых политических решений повлекли за собой развитие 
мощного исследовательского направления3. Работы по СПП по-
лучили наибольшее распространение в системах с высокими 
барьерами доступа к высшему образованию и высокой стои-
мостью обучения — в США [Terenzini et al., 1996] и Великобри-
тании [Reay et al., 2001; Henderson, Shure, Adamecz-Volgyi, 2020]. 
Однако интерес к проблемам неравенства и к различиям в 
выстраивании образовательных траекторий представителями 
разных социально-экономических страт универсален, так что 
СПП изу чаются и в других национальных контекстах: в Кана-
де [Lehmann, 2014], Австралии [Devlin, 2013; Patfield, Gore, Fray, 
2020], Израиле [Gofen, 2009], Италии [Romito, 2022], Германии 
[Miethe, Soremski, 2014; Spiegler, 2018] и других европейских 
странах [Spiegler, Bednarek, 2013].

Россия не является исключением с точки зрения рассматри-
ваемых общественно-экономических трендов: вторая полови-
на XX в. в нашей стране также характеризовалась стремитель-
ной экспансией высшего образования. Доля россиян с высшим 
образованием непрерывно росла на протяжении послевоен-
ного периода; постсоветские годы отмечены наиболее актив-
ным расширением участия россиян в высшем образовании 
[Smolentseva, 2017; Бессуднов, Куракин, Малик, 2016; Малинов-
ский, Шибанова, 2022]. При этом уровень образования — как 
собственного, так и родительского — продолжает играть клю-
чевую роль в производстве социальных привилегий: высшее 
образование в России является значимым индикатором более 

 1 Подробнее о программах поддержки студентов TRIO см.: https://www.co-
lorado.edu/triosss/what-trio (дата обращения: 13.05.2023).

 2 Sharpe R. (2017) Are You First Gen? Depends on Who’s Asking. The New York 
Times. https://www.nytimes.com/2017/11/03/education/edlife/first-genera-
tion-college-admissions.html 

 3 Обзор развития этой линии исследований см., например, в: [Rondini, Ri-
chards, Simon, 2018].
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высокого социально-экономического статуса [Тихонова, 2018a. 
С. 61] и единственным рентоприносящим уровнем образования 
[Лукьянова, 2010]. Наиболее уязвимые в социально-экономиче-
ском отношении страты населения в России значительно огра-
ничены в возможностях наращивания человеческого капитала 
и повышения жизненных шансов, в том числе с точки зрения 
доступа к качественным образовательным услугам [Тихонова, 
2018a]. В восприятии населения роль наследственных привиле-
гий и элементов семейного капитала в достижении жизненно-
го успеха возрастает в противовес личным достижениям [Тихо-
нова, 2018b], действенность социальных лифтов, и в частности 
образовательных институтов, снижается [Константиновский, 
2008] и усугубляется межгенерационное социальное воспро-
изводство [Тихонова, 2021]. Среди студентов престижных рос-
сийских университетов мало представлены выходцы из семей 
без высшего образования [Прахов, Рожкова, Травкин, 2021]. Эти 
данные свидетельствуют о высокой значимости изучения функ-
ционирования системы высшего образования для понимания 
проблем неравенства в России.

Несмотря на сходство социально-экономических сдвигов 
в развитии системы образования в России с общемировыми, 
исследования СПП и применение их результатов в образова-
тельной политике в сфере борьбы с неравенством, широко 
развернувшиеся за рубежом, в отечественной практике рас-
пространения не получили, понятие «студенты первого поколе-
ния» не востребовано. Существует авторитетное направление 
исследований, сфокусированных на исследовании неравен-
ства в образовательных результатах в среднем образовании и 
в доступе к высшему образованию [Косякова и др., 2016; Yastre-
bov, Kosyakova, Kurakin, 2018; Хавенсон, Чиркина, 2019; Prakhov, 
Yudkevich, 2019; Minina, Yanbarisova, Pavlenko, 2020], но работы, 
посвященные неравенству именно в высшем образовании, ма-
лочисленны, недостаточно внимания уделяется различиям в 
образовательном опыте у студентов с разным социально-эко-
номическим статусом.

Между тем СПП представляют собой важный кейс для изу-
чения неравенства. Исследования, проводимые уже на протя-
жении 40 лет, свидетельствуют о значительных различиях в 
образовательном опыте студентов в зависимости от уровня об-
разования их родителей. Студенты первого поколения совер-
шают образовательные выборы и принимают решения, касаю-
щиеся обучения, в контексте, качественно отличном от того, в 
котором находятся студенты, чьи родители имеют высшее об-
разование. Оказавшись в вузе, что, казалось бы, должно сви-
детельствовать об их восходящей социальной мобильности, 
студенты без семейного опыта высшего образования пребы-
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вают в уязвимом положении по сравнению с «традиционны-
ми» студентами — теми, кто пошел в вуз по стопам родителей. 
Как будет показано в статье, отсутствие в семье опыта обуче-
ния в вузе сопряжено с трудностями и негативными послед-
ствиями для учебы: с менее спланированным и менее страте-
гически выверенным выбором образовательного учреждения 
и специальности, с нелинейной и часто прерывистой образова-
тельной траекторией, т.е. высоким риском отчисления, с угро-
зами эмоциональному благополучию и психическому здоро-
вью в процессе обучения.

Фокусирование внимания на категории СПП может быть 
полезно с нескольких точек зрения. С одной стороны, изуче-
ние образовательных траекторий СПП позволит продвинуться 
в понимании действия механизмов социальной мобильности 
на микроуровне: рассмотрение СПП как непривилегированной 
группы, использующей высшее образование в качестве соци-
ального лифта, открывает возможности для анализа индиви-
дуальных и контекстуальных особенностей и условий совер-
шения данного образовательного выбора, позволяет выявлять 
факторы, способствующие выстраиванию успешных образова-
тельных траекторий и ограничивающие его. С другой стороны, 
анализ образовательных траекторий СПП позволяет изучать 
неравенство и мобильность с точки зрения системы образо-
вания — того, как сами вузы реагируют на гетерогенность кон-
тингента учащихся и какие условия они должны создавать для 
повышения качества образовательного опыта, обеспечения 
высокой социальной и учебной вовлеченности и психологиче-
ского благополучия учащихся с разным социально-экономиче-
ским бэкграундом. Появление исследований образовательных 
траекторий СПП также способствует формированию эмпири-
ческого фундамента для принятия доказательных решений в 
сфере образовательной политики по целому ряду вопросов: 
повышения эффективности образовательного процесса, при-
роста навыков, знаний и компетенций, полученных в результа-
те обучения в вузе, улучшения шансов непривилегированных 
студентов на рынке труда. Для проектирования дизайна таких 
исследований на первом этапе требуется систематизировать 
международный опыт в этом поле, а также оценить существу-
ющие объяснительные модели.

Целью настоящей работы является концептуализация ка-
тегории студентов первого поколения как кейса воспроизвод-
ства неравенства, позволяющего вывести на поверхность огра-
ничения принципов меритократии и веры в эффективность  
высшего образования как инструмента социальной мобиль-
ности. Статья отвечает на два ключевых исследовательских 
вопроса:
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• чем с точки зрения основных теоретических моделей и под-
ходов обусловлено уязвимое положение СПП в системе выс-
шего образования;

• как уязвимость СПП проявляется в построении ими образо-
вательных траекторий?

В первой части работы рассматриваются определение поня-
тия «студенты первого поколения» и основные социально-де-
мографические характеристики этой группы. Во второй части 
обсуждаются теоретические подходы, объясняющие причины и 
механизмы возникновения неравенства образовательных воз-
можностей СПП. Затем освещаются результаты зарубежных ис-
следований образовательных траекторий СПП. Статья заверша-
ется выводами о возможностях и ограничениях использования 
категории СПП и рассмотренных объяснительных моделей для 
исследований в российском контексте.

Хотя СПП представляют собой четко очерчиваемую группу, 
которую легко выявить в литературных источниках, цели на-
стоящей статьи выходят за рамки синтеза результатов эмпи-
рических исследований этой категории студентов. Ввиду ком-
плексности поставленных задач исследование выполнено в 
жанре нарративного обзора [Baumeister, Leary, 1997; Dijkers, 
2009; Pare et al., 2015], который охватывает три области лите-
ратурных источников: исследования, напрямую посвященные 
СПП; работы, в которых раскрывается значение низкого соци-
ально-экономического статуса и социальной мобильности в 
контексте образования; публикации, в которых изучается спе-
цифика стратификационной модели российского общества и 
неравенства в российском образовании.

При отборе научных публикаций для настоящего обзора мы 
следовали итеративной логике. На первом этапе в результате 
поиска текстов по ключевым словам и заголовкам в рефератив-
ной базе данных Web of Science на основании запроса first-gene-
ration student* or first-in-family student* сформирована выборка из 
786 публикаций. Поиск не был ограничен ни периодом публи-
кации4, ни списком источников, ни дизайном исследований или 
типом публикаций. После формирования первичного массива 
из него отобраны публикации, относящиеся к сферам Education 
& Educational Research, Social Psychology, Psychiatry & Psychology, 
Language & Linguistics, Communication, Sociology, Anthropology, что 
привело к сокращению массива до 582 публикаций. В результа-
те дальнейшей обработки массива отобраны 245 публикаций, 

 4 Поиск и отбор источников осуществлялся в декабре 2022 г.

1. Методология 
работы с лите-

ратурными 
источниками
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непосредственно посвященных исследованию образователь-
ных траекторий СПП. Из анализа исключались работы, выпол-
ненные на выборках СПП в развивающихся странах (в странах 
Африки, Индии и проч.), а также сфокусированные на необразо-
вательном опыте СПП (например, на использовании студента-
ми социальных сетей) или имеющие целью изучить проблему 
расовой дискриминации применительно к СПП5. В обзор так-
же не вошли исследования, в которых рассматривается освое-
ние СПП дальнейших уровней высшего образования — маги-
стратуры, аспирантуры, докторантуры.

На следующем этапе проведен анализ источников, упомя-
нутых в пристатейных списках литературы, а также тех публи-
каций, авторы которых ссылались на искомый источник, для 
дополнительного наполнения и насыщения выделенных сюже-
тов6. Также дополнительный поиск источников проводился по 
линии теоретической концептуализации положения СПП для 
комплексного анализа применяемых в исследованиях подхо-
дов. Наконец, проведен поиск и анализ русскоязычных источ-
ников, в которых обсуждаются стратификационные модели рос-
сийского общества, каналы социальной мобильности, а также 
образовательные переходы и неравенство в российском обра-
зовании.

Ключевым объектом анализа в эмпирических исследовани-
ях, посвященных СПП, являются образовательные траектории 
этой категории студентов. Образовательные траектории — по-
нятие, позволяющее моделировать переходы человека между 
позициями в системе образования [Чередниченко, 2013]. Ана-
лиз траекторий занимает прочное место в изучении неравен-
ства как исследовательском направлении, поскольку позволя-
ет фиксировать неравномерное распределение возможностей 
и дифференциацию выборов в зависимости от социально- 

 5 Расовое неравенство — важный сюжет в зарубежных работах по СПП. Од-
нако, поскольку целью данной статьи было интегрировать проблема-
тику СПП в российский контекст, данные работы не входят в фокус на-
стоящего исследования. Национальный фактор, безусловно, значим в 
механизмах неравенства и в российской системе образования, но здесь 
он имеет иную природу, так что данная тема заслуживает отдельной ста-
тьи и не рассматривается подробно в этой работе. В данном случае мы 
фокусируемся на рассмотрении неравенства в его социально-экономи-
ческом измерении.

 6 Поскольку исследования СПП напрямую касаются вопросов социальной 
мобильности и неравенства в высшем образовании, на этом этапе рас-
сматривались и работы, в которых эта проблематика освещается вне 
привязки к группе СПП. Обзор этих работ необходим, поскольку они за-
трагивают круг проблем, относящихся к представителям всех неприви-
легированных групп. В случае фокусировки исключительно на исследо-
ваниях, посвященных СПП, эти вопросы не получили бы достаточного 
освещения.
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экономического положения акторов. Некоторые исследователи 
определяют образовательную траекторию широко — как сово-
купность действий индивидов для удовлетворения образова-
тельных потребностей [Константиновский, Вахштайн, Куракин, 
2013], но мы рассматриваем конкретный отрезок траекторий — 
поступление в вуз и обучение в вузе, поскольку нас интере-
сует реализация студентами первого поколения социальной 
мобильности и социального воспроизводства. Под разверты-
ванием образовательных траекторий СПП мы понимаем по-
следовательную смену ими статусов внутри образовательной 
системы. Траектории рассматриваются во временных границах 
от окончания обучения в школе до окончания учебы в вузе7. 

Следуя концепт-центричному (concept-centric) подходу при ана-
лизе научной литературы [Webster, Watson, 2002. P. 15–17], в резуль-
тате обобщения и синтеза отобранных источников мы выделили 
ключевые темы, обсуждаемые в работах по СПП: социально-де-
мографический портрет и критерии отнесения к категории СПП; 
теоретические подходы к анализу СПП; классовая специфичность 
образовательных притязаний как фактор образовательного выбо-
ра по завершении обязательной школьной программы; процесс 
поступления в вуз; обучение в вузе и окончание учебы. Далее в 
статье будут отдельно рассмотрены эти сюжеты.

В рамках наиболее широкого определения к студентам пер-
вого поколения относят учащихся высших учебных заведе-
ний, первыми среди членов своей семьи поступивших в уни-
верситет [Adachi, 1979] (расширенный список литературы см.: 
https://vo.hse.ru/article/view/17522/15956). При этом в работах 
встречаются разные варианты операционализации этой кате-
гории, что влияет на согласованность результатов исследова-
ний [Toutkoushian, Stollberg, Slaton, 2018; Toutkoushian, May-Tri-
filetti, Clayton, 2021]. В зависимости от выбранного определения 
доля СПП в американских колледжах варьирует от 22 до 77% 
[Toutkoushian, Stollberg, Slaton, 2018], а доля СПП, окончивших 
вуз, — от 11 до 50% [Nguyen, Nguyen, 2018]. Определения раз-
нятся с точки зрения того, чей и какой именно уровень обра-
зования стоит учитывать при отнесении студента к категории 
СПП. Как правило, к СПП причисляют тех студентов, у которых 
ни один из родителей не получил высшего образования, одна-
ко в отдельных работах предлагается причислять к этой кате-
гории только тех, в чьих семьях высшего образования нет не 
только у родителей, но и у других ближайших членов семьи: 

 7 В обзоре представлены исследования раннего этапа построения образо-
вательной траектории не только СПП, но и других непривилегирован-
ных школьников, частным случаем которых являются СПП.

2. Определение 
и портрет СПП 
в зарубежных 

исследованиях
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сиблингов, бабушек и дедушек [Inman, Mayes, 1999; Thomas, 
Quinn, 2006; Wainwright, Watts, 2021]. Некоторые авторы учиты-
вают и тип оконченной образовательной программы: они при-
числяют к СПП не всех детей, чьи родители не имеют высшего 
образования [Ishitani, 2006; Redford, Mulvaney Hoyer, 2017], но 
лишь тех, у кого родители не получили степень бакалавра, т.е. 
не окончили классическую четырехлетнюю образовательную 
программу [Collier, Morgan, 2008]. Таким образом, выбор кри-
териев принадлежности к категории СПП является методологи-
ческим вызовом для исследований в этом поле.

Несмотря на терминологические разночтения, социаль-
но-демографические портреты СПП, составленные разными ав-
торами, в главных чертах схожи: СПП в основном происходят из 
семей с низким социально-экономическим статусом (СЭС), от-
носятся к небелому населению или расовым/этническим мень-
шинствам; в этой группе преобладают женщины [Engle, Tinto, 
2008; Lohfink, Paulsen, 2005; Tate et al., 2015; Choy, 2001; Spie-
gler, Bednarek, 2013]. Принимая во внимание гетерогенность 
изучаемой категории студентов и комплексный характер об-
разовательного неравенства, которое формируется на пере-
сечении разных элементов социального статуса, некоторые 
исследователи фокусируются на отдельных подгруппах СПП: 
изучаются белые СПП [Stuber, 2011], представители этнических 
меньшинств [Nuñez, Sansone, 2016; Ceballo, 2004; Dennis, Phin-
ney, Chuateco, 2005; Gloria, Castellanos, 2012], СПП с низким СЭС 
[Aries, Seider, 2005; Engle, Tinto, 2008; Rondini, 2016], «взрослые» 
СПП, вернувшиеся в формальное образование с рынка труда 
[Bowl, 2003; Kim et al., 2010], студенты первого поколения жен-
ского пола [Kouzoukas, 2017].

Большинство исследователей связи специфики опыта студен-
тов в системе высшего образования с уровнем образования 
их родителей берут за основу концептуальный аппарат теорий 
воспроизводства социальной структуры и социальной мобиль-
ности в классовых обществах. В рамках этих теорий классовая 
принадлежность рассматривается как формирующий элемент 
идентичности человека, определяющий его способы действия, 
мышления, смыслообразования (meaning-making), интерпре-
таций, самоидентификации [Liu et al., 2004; Stuber, 2006; Ste-
phens, Markus, Phillips, 2014; Manstead, 2018; Bettencourt et al., 
2022; Easterbrook, Kuppens, Manstead, 2020]. Образование пред-
стает одной из областей, в которой проявляется классовая уко-
рененность действий: поведение и выборы относительно об-
учения зависят от социального происхождения и имеют ярко 
выраженную классовую специфику [Goldrick-Rab, 2006]. В част-
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ности, представители низкостатусных групп склонны выбирать 
в процессе выстраивания образовательной траектории менее 
вы игрышные стратегии. СПП, представляющие уязвимую соци-
альную группу, занимают в системе образования позицию менее 
устойчивую по сравнению с выходцами из привилегированных 
социальных классов [Ball et al., 2002]. СПП приходят в высшее об-
разование в статусе «чужаков», они не знают норм и правил этой 
среды, известных и понятных их более благополучным сверстни-
кам [Sennett, Cobb, 1973; London, 1989; Lehmann, 2009]. 

Условием успешной интеграции этой категории студентов в 
вузовскую среду и повышения их социального статуса становится 
восполнение культурных дефицитов — и именно на нем сосредо-
точены исследования СПП как группы, уязвимой в силу классовой 
принадлежности [Ives, Castillo-Montoya, 2020; Sennett, Cobb, 1973; 
London, 1989; Lehmann, 2009]. При этом они опираются главным 
образом на теорию П. Бурдье [Bourdieu, 1990], ролевую теорию 
[Mead, 1934] и модель интеграции В. Тинто [Tinto, 1975].

С позиций теории П. Бурдье процесс интериоризации новых 
норм и ценностей, освоения новых «правил игры» осложняет-
ся высокой устойчивостью ранее усвоенных форм действова-
ния и мышления. Для обозначения комплекса индивидуаль-
ных диспозиций — ориентаций, наклонностей, поведенческих 
стратегий и моделей, усвоенных в процессе первичной социа-
лизации, — вводится понятие «габитус» [Bourdieu, 1990; Fried-
man, 2016]. Габитус имеет классово специфичную природу: дети 
из семей рабочего класса воспитываются не так, как дети из 
привилегированных слоев общества, и в результате они усва-
ивают принципиально разные способы мышления и действо-
вания [Lareau, 2003]. Попадая в университет, СПП переживают 
трагедию «надломленного габитуса» (habitus clivé): резкая смена 
культурного и социального контекста выводит из строя систе-
му «индивидуальной навигации» человека по социальным ин-
ститутам [Bourdieu, 1990; Friedman, 2016; Lee, Kramer, 2013; Leh-
mann, 2014]. Поведенческие, когнитивные и коммуникативные 
стратегии, успешно применявшиеся в прошлом, теряют эффек-
тивность в новых условиях [Stephens et al., 2012; Pratt et al., 2019; 
Garza, van Delinder, 2020].

Драма изменения статуса сопровождается разрывом соци-
альных связей, снижением вовлеченности в прежнее социаль-
ное сообщество. Исследователи отмечают отдаление СПП от 
семьи, ухудшение их отношений с родителями с течением сту-
денческой жизни. Студентам первого поколения приходится ла-
вировать между двумя мирами: переключаться между разны-
ми стилями речи и языковыми кодами (code-switching) дома и 
в университете, а иногда и вовсе избегать разговоров об уни-
верситетской жизни или снижать интенсивность общения с ро-
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дителями [London, 1989; Aries, Seider, 2005; Lehmann, 2014]. При 
этом потеря социального капитала, полученного на ранних эта-
пах жизни, не во всех случаях легко компенсируется приобрете-
нием новых связей в стенах университета [Lehmann, 2014; Wit-
tner, Kauffeld, 2021; Jin, Ball, 2021]. СПП бывает нелегко достичь 
переживания социальной принадлежности к университетской 
культуре — почувствовать себя частью университетского со-
общества, вовлеченной в жизнь университета [Sarason, 1974; 
Strayhorn, 2018; Rubin, 2012; Boyd, 2018; Azmitia et al., 2018; Bet-
tencourt et al., 2022]. СПП тяжело дается обретение новых кон-
тактов, они реже присоединяются к университетским сообще-
ствам и клубам [Bettencourt, 2021]. 

Авторы, анализирующие трудности совершаемого студен-
тами первого поколения в процессе обучения в университе-
те классового перехода, опираются в своих исследованиях и 
на концепции культурного и социального капитала П. Бурдье. 
Неудачи СПП они связывают с дефицитами этих капиталов, а 
именно с недостатком знаний о специфике университетской 
среды и принятых в ней ценностях, о логике функционирова-
ния системы высшего образования, с неумением оперировать 
специфическим «вокабуляром», принятым в этой среде, а так-
же с невстроенностью студента в сеть социальных отношений, 
открывающих доступ к необходимой информации и знаниям 
[Bourdieu, 1977; 1986; Coleman, 1988; McDonough, 1997; McCar-
ron, Inkelas, 2006]. Культурный и социальный капиталы как со-
ставляющие социального статуса лежат в основе стратифика-
ции: владение определенным культурным инструментарием 
[Swidler, 1986] предоставляет привилегированным классам до-
ступ к дефицитным ресурсам, в том числе к высшему образо-
ванию [Bourdieu, 1977; Lareau, Weininger, 2003]. Не обладая нуж-
ными знаниями и не усвоив в силу своего бэкграунда «правила 
игры», СПП оказываются не в состоянии успешно адаптиро-
ваться к новым условиям, основанным на ценностях привиле-
гированных классов [Stephens et al., 2012].

Схожие объяснения предлагает и ролевая теория, которая 
связывает уязвимость СПП со сложностями освоения ими прин-
ципиально новой ролевой модели студента и соответствую-
щего ей ролевого репертуара [Mead, 1934; Becker, 1997; Collier, 
2001]. Отсутствие априорного знания о «скрытых ожиданиях» 
(implicit expectations) [Eraut, 2000] и «негласных договоренно-
стях» (tacit understandings) [Polanyi, 1967], принятых в универси-
тетской среде, ведет к несоответствию СПП ролевым ожидани-
ям [Collier, Morgan, 2008]. 

Представление об СПП как о носителях дефицитов заложе-
но и в модель интеграции В. Тинто, главенствующей в иссле-
дованиях студенческого выбытия [Melguizo, 2011] и потому осо-
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бенно важной для исследований СПП [Tinto, 1975; 1987; Braxton, 
Milem, Sullivan, 2000]. Модель Тинто связывает отчисления из 
вуза с неудачами в социальной и академической интеграции 
студентов в университетскую среду, что оказывается актуаль-
ной проблемой для группы СПП [Nuñez, Cuccaro-Alamin, Ca-
roll, 1998]. В. Тинто рассматривает вуз как социальную систему 
со специфической системой ценностной и особой структурой 
взаимодействий. Адаптируя метафору самоубийства из тео рии 
Э. Дюркгейма [1994] к учебе в вузе, В. Тинто утверждает, что пре-
рывание учебы в этой социальной системе аналогично преры-
ванию жизни в большой социальной системе и связано с не-
достаточным взаимодействием с другими и несоответствием 
ценностям колледжа [Tinto, 1975]. С позиций модели В. Тинто 
залогом успешного прохождения образовательного пути в вузе 
для студента является интериоризация новых ценностей: ины-
ми словами, предполагается «смерть» СПП как представителя 
рабочего класса и его «перерождение» в качестве представи-
теля среднего класса.

Таким образом, согласно наиболее авторитетным теориям, 
уязвимость СПП обусловлена имеющимися у них культурными 
и социальными дефицитами, сформированными в ходе клас-
сово специфичной социализации. В рассмотренных подходах 
восходящая мобильность, которая совершается посредством 
учебы в вузе, представляет собой результат действия принци-
пов «здоровой» меритократии, но при этом переживается сту-
дентами первого поколения как сложный, эмоционально за-
ряженный процесс культурной и социальной трансформации, 
связанной с изменением классово специфичной идентичности 
[Franceschelli, Evans, Schoon, 2016; Friedman, 2016]. 

Анализ литературы, посвященной образовательным траекто-
риям СПП, позволяет выделить две крупные тематические ли-
нии, отражающие разные этапы построения этих траекторий: 
это, во-первых, образовательный выбор и поступление в вуз, 
а во-вторых — обучение в вузе. Как показывают исследования, 
для СПП как выбор высшего учебного заведения, так и обуче-
ние в нем представляют значительные сложности.

В исследованиях, посвященных образовательному выбору 
и поступлению в вуз, авторы анализируют, как СПП и в це-
лом школьники с низким СЭС выбирают учебное заведение и 
специальность, какие контекстные и индивидуальные факто-
ры являются предикторами этого выбора, как осуществляется 
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само поступление в вуз8. Эмпирически установлено, что высо-
кий уровень образовательных притязаний (желаемого уровня 
образования) не всегда является элементом выверенной стра-
тегии построения образовательно-профессиональной траек-
тории и не обязательно связан с пониманием возможностей, 
которые открывает высшее образование, в частности с точки 
зрения перспектив на рынке труда. У выпускников школ из низ-
костатусных семей высокие притязания формируются в услови-
ях слабой информированности и искаженных представлений и 
потому не всегда оказываются оправданными с точки зрения 
конечных целей [Lucas, 2001; Morgan et al., 2013; Langenkamp, 
Shifrer, 2018]. Несоответствие между образовательными и про-
фессиональными планами, с одной стороны, и инструмента-
ми, выбираемыми для их реализации, — с другой фиксирует 
так называемый парадокс притязаний (ambition paradox) [Sch-
neider, Stevenson, 2000]. Таким образом, даже при наличии вы-
соких образовательных притязаний выбор может совершаться 
в пользу вуза и/или специальности, нерелевантных для реали-
зации индивидуальных целей, склонностей и интересов, про-
фессиональных амбиций.

Одна из ключевых причин неэффективного выбора — недо-
статочная информированность, особенно актуальная для СПП. 
Отсутствие в семье опыта получения высшего образования су-
щественно ограничивает возможности родителей в оказании 
помощи детям: СПП значительно реже пользуются родитель-
ской поддержкой в момент выбора вуза и подачи докумен-
тов [Nichols, Islas, 2016]. Семьи с низким статусом, в том числе 
без опыта вузовского образования, испытывают значительные 
трудности при поиске надежных источников и нужной инфор-
мации о вузах и поступлении [Hoxby, Turner, 2013]. Такие семьи 
меньше, чем представители среднего класса, знают о требова-
ниях, предъявляемых вузами к абитуриентам, и необходимых 
документах [Morgan et al., 2013]. Отсутствие у них информации 
о существующих стипендиальных программах и возможностях 
финансирования обучения значительно сужает круг вариантов 
для поступления [McDonough, Calderone, 2006; Morgan, 2010]. 
Отсутствие опыта высшего образования делает такие семьи 
чувствительными к размеру вуза и его географическому по-
ложению: предпочтение часто отдается небольшим местным 
вузам, расположенным как можно ближе к дому [Reay et al., 
2001]. Связь дефицитов информации с меньшей эффективно-
стью выбора траектории и вуза носит универсальный харак-

 8 Поскольку уровень и характер притязаний задает направление образо-
вательной траектории после окончания школы, в этом разделе рассма-
триваются работы, посвященные не только СПП, но и в целом школьни-
кам с низким СЭС. Среди них не все в итоге продолжат учебу в вузе.
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тер и справедлива для разных образовательных систем [Perna, 
2006; Oreopoulos, Dunn, 2013; McGuigan, McNally, Wyness, 2016; 
Barone et al., 2017; Ehlert et al., 2017].

Для анализа эффективности выбора студентами первого по-
коления образовательной траектории привлекают теорию ра-
ционального выбора, согласно которой решение о поступлении 
основано на оценке соотношения издержек на входе и выгод 
на выходе [Breen, Goldthorpe, 1997]9. Исследования, выполнен-
ные в этой логике, показывают, что школьники с низким СЭС с 
большой вероятностью недооценивают возможности, которые 
открывает высшее образование, и переоценивают издержки, 
необходимые для его получения [Grodsky, Jones, 2007; Oreopou-
los, Dunn, 2013]. Хотя недооценивать зарплатную премию на об-
разование склонны большинство школьников [Usher, 2005], ве-
личина этой ошибки наиболее высока среди представителей 
менее привилегированных социально-экономических групп 
[Betts, 1996]. 

Вследствие нехватки знаний о процессе поступления в вуз 
потенциальные СПП опираются на собственные представле-
ния и оценки, и именно они определяют эффективность со-
вершаемого выбора. Исследователи разграничивают три типа 
фреймов (evaluative frames) — способов структурирования ин-
формации, в рамках которых СПП оценивают альтернативы 
для поступления: случайный (incidental), ограничивающий (li-
mited) и фрейм персонального соответствия (personal fit) [Hol-
land, 2020]. При опоре на случайный фрейм для абитуриента ва-
жен сам факт поступления в вуз, а конкретные характеристики 
учебного заведения и специальность не имеют большого зна-
чения: поступление в университет рассматривается как само-
стоятельная ценность. Ограничивающий фрейм означает, что 
выпускники школы ориентируются на узкий набор собственных 
критериев оценки, тем самым значительно сужая спектр воз-
можностей и исключая потенциально подходящие варианты. 
Фрейм персонального соответствия — наиболее эффективная 
стратегия оценки вариантов для поступления: выбор соверша-
ется на основании сравнения возможностей личностного и ин-
теллектуального роста, которые предлагает тот или иной вуз. 
Однако СПП склонны использовать преимущественно фреймы 
случайного и ограничивающего выбора.

 9  Теорию рационального выбора можно считать главенствующей концеп-
туальной рамкой в исследованиях образовательного выбора [Breen, 
Goldthorpe, 1997]. Согласно этому подходу, выбор совершается в пользу 
такой опции, которая имеет наивысшую ожидаемую ценность, оценива-
емую с точки зрения ожидаемых издержек и выгод. Обзор теорий раци-
онального выбора в приложении к образовательному выбору см.: [Чир-
кина, 2018].
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Информационные дефициты, характерные для СПП, и огра-
ниченность доступа к близким контактам с людьми, способны-
ми поделиться собственным опытом, зачастую обусловливают 
неоптимальный выбор и проявление вторичных эффектов не-
равенства, т.е. предпочтение вуза, не соответствующего уров-
ню образовательных результатов, способностей и потребно-
стей абитуриента (в этих случаях также используется термин 
undermatching) [Boudon, 1974; Smith, Pender, Howell, 2013; Belasco, 
Trivette, 2015; Prakhov, Sergienko, 2020]. По оценкам американ-
ских исследователей, произведенным при контроле академиче-
ских результатов, когнитивных способностей и материального 
положения семьи, СПП значительно чаще, чем студенты — вы-
ходцы из семей среднего класса, делают выбор в пользу не-
элитных вузов [Lucas, 2001; Engle, Tinto, 2008; Spiegler, Bednarek, 
2013]. Те же результаты дает анализ образовательных траекто-
рий российских школьников с низким СЭС: они значимо реже, 
чем их ровесники из благополучных семей, попадают в селек-
тивные университеты [Прахов, 2015]. При этом дополнитель-
ные усилия и меры социальной политики, направленные на 
повышение информированности уязвимых групп школьников 
о процедуре поступления в вузы и возможностях финансирова-
ния, повышают их шансы на поступление [Bettinger et al., 2012; 
Loyalka et al., 2013; Oreopoulos, Dunn, 2013; Ehlert et al., 2017] и 
способствуют более эффективному выбору специальности и 
учебного заведения [Barone et al., 2016].

Таким образом, для СПП и в целом для выходцев из семей 
с низким СЭС выбор образовательной траектории после шко-
лы затруднен высокой неопределенностью, значительными ин-
формационными дефицитами и субъективными рисками. Стол-
кновение с чередой барьеров может заканчиваться для них как 
уходом из системы образования, так и выбором в пользу вуза 
или специальности, не в полной мере соответствующих их спо-
собностям, склонностям или профессиональным ориентациям.

Массив исследований обучения СПП в вузе можно разделить 
на два тематических направления: качество школьной подго-
товки и академическая готовность к обучению в вузе; специфи-
ка выстраивания образовательной траектории внутри системы 
высшего образования. В этих работах СПП рассматриваются как 
обучающиеся (academic learners): анализируется их прошлый 
образовательный опыт, а также сформировавшиеся практи-
ки обучения и представления о собственных возможностях и 
потребностях в статусе студентов [Ives, Castillo-Montoya, 2020]. 
В фокусе внимания находятся характеристики академической 
и социальной интеграции СПП, которые обусловливают нели-

3.2. Обучение 
в вузе
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нейный характер их образовательной траектории и возникно-
вение особых потребностей в отношении выстраивания учеб-
ного процесса. 

К началу обучения в вузе СПП часто уступают своим одногрупп-
никам из более благополучных семей и с точки зрения имею-
щихся компетенций (achievement), и по формально достигну-
тым результатам (attainment) [Terenzini et al., 1996; Roksa, Arum, 
2015]. По данным из американских вузов, СПП значительно от-
стают по чтению, математике и навыкам критического мыш-
ления [Terenzini et al., 1996]. У СПП ниже средний балл аттеста-
та в старшей школе и хуже результаты выпускных школьных 
и вступительных университетских экзаменов [Atherton, 2014; 
Chen, 2005].

Сравнительно низкая академическая подготовка СПП часто 
связана с качеством школьного образования. Как обнаружива-
ют исследования, дети с низким СЭС и будущие СПП реже, чем 
дети из семей среднего класса, учатся в школах с углубленным 
изучением предметов [Terenzini et al., 1996; Horn, Nuñez, 2000; 
Klopfenstein, 2004; Chen, 2005]. Школьники с низким СЭС чаще 
оказываются в образовательных треках, учебный план которых 
не предполагает глубокого погружения в естественнонаучные 
дисциплины и математику [Oakes, 1990]. Влияние ограниченно-
го учебного плана на академические достижения школьников с 
низким СЭС усугубляется установками учителей: они не ждут от 
учащихся из уязвимых групп таких же высоких достижений, как 
от благополучных детей [Bempechat et al., 2011]. Аналогичные 
результаты получены и в исследованиях на российских данных: 
дети из семей с низким СЭС имеют меньше шансов на обуче-
ние в элитной школе и переход в хорошую школу после 9-го 
класса, что значительно снижает их возможности качественно 
подготовиться к сдаче выпускных экзаменов и поступлению в 
вуз [Косякова и др., 2016].

Наследие школьной подготовки проявляется и в усвоенных 
учебных практиках, которые адаптируются затем под обучение 
в вузе [Garza, von Delinder, 2020]: если в школе допускается по-
верхностное ознакомление с учебным материалом, невнима-
тельное отношение к выполнению домашних заданий и значи-
тельно ограничен набор учебных ситуаций, предполагающих 
формирование навыков мышления высокого порядка, учащие-
ся с высокой вероятностью усваивают неэффективные практи-
ки обучения, которые затем переносятся и на учебу в универ-
ситете (retooling), что негативно сказывается на эффективности 
обучения и академических результатах. 

3.2.1. Школь-
ная подготовка 
и академическая 

готовность 
 к обучению в вузе
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Уязвимое положение СПП, обусловленное недостаточно ка-
чественным школьным образованием, не всегда удается прео-
долеть по причине часто свойственных этой группе студентов 
неадекватных представления об уровне собственной подго-
товки. В исследованиях академической уверенности (academic 
self-efficacy) показано, что СПП склонны к завышенной по от-
ношению к реальному положению дел самооценке своей под-
готовки [Vuong, Brown-Welty, Tracz, 2010; Elliott, 2014]. Неоправ-
данная уверенность СПП в собственных силах часто приводит 
к невыполнению учебных обязательств, а в пределе — к до-
срочному прекращению обучения [Atherton, 2014; Dika, D’Ami-
co, 2016].

СПП имеют специфические потребности в отношении выстра-
ивания образовательного процесса, таких потребностей нет 
у их более благополучных сокурсников. Так, СПП нуждаются в 
как можно более подробном разъяснении требований, предъ-
являемых к ним в рамках учебных курсов и домашних заданий 
[Collier, Morgan, 2008]. В целом СПП требуется больше времени 
для того, чтобы понять предъявляемые к ним требования [Spie-
gler, Bednarek, 2013]. Непосредственно на занятиях этой кате-
гории студентов необходимо представлять учебный материал 
более конкретно и структурированно, ограничивая опериро-
вание абстрактными идеями [Nichols, Islas, 2016]. Эмпирически 
установлено, что именно у СПП усиление структурированности 
учебных курсов дает существенное повышение успеваемости 
[Eddy, Hogan, 2014].

СПП и студенты из семей с высшим образованием приме-
няют разные стратегии отбора и усвоения информации, каса-
ющейся организации учебного процесса: студенты из семей с 
высшим образованием в первую очередь знакомятся с офици-
альными документами, программами курсов или обращаются 
к преподавателям напрямую, а СПП избегают прямой комму-
никации и опираются на собственные интерпретации устных 
объяснений преподавателей [Collier, Morgan, 2008]. Эти группы 
студентов различаются и по частоте взаимодействия с препо-
давателями и университетскими административными структу-
рами: СПП обращаются к ним значительно реже [Means, Pyne, 
2017]. СПП не склонны искать внешней поддержки при возник-
новении трудностей в обучении [Yee, 2016], реже прибегают к 
услугам репетиторов [Lipp, Jones, 2011] и помощи сокурсников 
[Hicks, Wood, 2016]. Они скорее обратятся к онлайн-ресурсам, 
чем будут искать личной помощи [Tsai, 2012].

В литературе также имеются свидетельства сравнительно 
низкой академической успеваемости СПП. Так, у американских 

3.2.2. Специфика 
выстраивания 

учебного процесса 
и вовлеченности
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СПП средние баллы GPA ниже, чем у студентов — выходцев из 
семей среднего класса, и они получают меньше кредитов [Chen, 
2005]. У СПП выше, чем у благополучных студентов, риск повто-
ра и непрохождения учебных курсов [Ibid.].

Значимым вызовом для СПП становится встраивание уче-
бы в свою жизнь, эффективное управление собственным вре-
менем. Этой категории студентов сложно корректно оценивать 
трудозатраты, необходимые для подготовки к занятиям и вы-
полнения письменных работ [Reid, Moore, 2008; Collier, Morgan, 
2008]. Отчасти трудности в управлении временем связаны с их 
трудовой занятостью: СПП чаще, чем студенты из семей сред-
него класса, совмещают учебу с работой, среди них выше доля 
трудоустроенных как на полный, так и на неполный рабочий 
день [Reay et al., 2001; Gibbons, Rhinehart, Hardin, 2019]. СПП тра-
тят на работу больше часов в неделю, выделяя меньше време-
ни на учебу [Inman, Mayes, 1999; Paulsen, St. John, 2002; Walpole, 
2003; Pascarella et al., 2004]. Трудовая занятость СПП оказыва-
ет на их успеваемость более сильное негативное влияние по 
сравнению с работающими студентами из семей с высшим об-
разованием [Pascarella et al., 2004]. Меньшая вовлеченность во 
внеучебные мероприятия также отрицательно сказывается на 
академических достижениях СПП [Mamiseishvili, Rosser, 2009].

Необходимость совмещать работу с учебой несет в себе 
угрозы личному благополучию и ментальному здоровью СПП. 
СПП приходится посвящать работе значительную часть сво-
бодного от учебы времени, так что его не остается на студен-
ческие внеучебные активности и мероприятия, на встречи с 
друзьями и близкими, на отдых [Spiegler, Bednarek, 2013; Mar-
tin, 2015]. Распределяя большую часть времени между работой 
и посещением занятий, СПП лишаются возможностей социа-
лизации в студенческом сообществе, что сокращает их общую 
вовлеченность в учебный процесс [Furr, Elling, 2000; King, Ban-
non, 2002]. Исследования регистрируют у СПП более высокие 
по сравнению со студентами из семей среднего класса пока-
затели стресса, эмоционального напряжения и депрессии — 
независимо от того, совмещают СПП учебу с работой или нет 
[ Jenkins et al., 2013; Stebleton, Soria, Huesman, 2014; Martin, 2015; 
Amirkhan, Manalo, Velasco, 2022]. 

Ключевой сюжет исследований СПП — выбытие из вузов. 
Многочисленными данными подтверждены устойчиво более 
высокие риски преждевременного прекращения обучения у 
этой категории студентов [Ishitani, 2003; 2006; Soria, Stebleton, 
2012]. При этом наиболее «опасными» с этой точки зрения яв-
ляются первые два года студенчества [Spiegler, Bednarek, 2013]. 
В одном из американских исследований показано, что шансов 
перейти на второй курс у СПП в 2 раза меньше, чем у осталь-
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ных студентов [Soria, Stebleton, 2012]. Те СПП, которым удалось 
избежать преждевременного выбытия, подвержены высоко-
му риску не завершить свое обучение в срок: часто момент 
выпуска для них наступает позже, чем для их одногруппников, 
родители которых учились в вузах [Ishitani, 2006; Zarifa et al., 
2008]. Среди представителей этой группы значительно мень-
ше, чем среди выходцев из среднего класса, тех, кому все же 
удается получить диплом о высшем образовании [Cataldi, Ben-
nett, Chen, 2018].

Таким образом, обучение в вузе для СПП сопряжено со зна-
чительными трудностями, обусловленными низкой академиче-
ской и социальной вовлеченностью, сложностями в установле-
нии приоритета учебных задач перед другими сферами жизни. 
СПП реже вступают в прямую коммуникацию с преподавателя-
ми и другими студентами при возникновении трудностей, ча-
сто остаются один на один со сложной ситуацией и стараются 
решить ее самостоятельно при помощи доступных ресурсов. 
Результатом с большой вероятностью становится выбытие из 
университета, несвоевременное окончание вуза, риски утраты 
эмоционального благополучия и здоровья [Ives, Castillo-Mon-
toya, 2020].

В статье рассмотрены результаты зарубежных исследований, 
посвященных специфике выстраивания образовательных тра-
екторий студентами первого поколения — людьми, посту-
пившим в университет первыми в своей семье. Они свиде-
тельствуют об уязвимом положении СПП в системе высшего 
образования: студенты этой категории характеризуются срав-
нительно низкими образовательными притязаниями и не 
имеют знаний и навыков, которые позволяют студентам, чьи 
родители получили высшее образование, совершать более эф-
фективный выбор вуза и специальности, а также поступать в 
вузы более высокого статуса. Унаследованные культурные де-
фициты негативно сказываются и на процессе обучения: из-за 
незнания «правил игры» в новой среде, болезненного процесса 
адаптации к новым условиям у СПП нередко снижается успева-
емость и возникает высокий риск выбытия. Нестабильное по-
ложение СПП в системе образования создает угрозу психиче-
скому здоровью и психологическому благополучию, повышает 
вероятность социальной изоляции вследствие разрыва преж-
них связей и неудач в построении отношений в новом куль-
турном контексте.

За рубежом работы, посвященные СПП, сформировали 
масштабное исследовательское поле, и интерес к изучению 
этой категории студентов не угасает. Результаты исследова-

4. Заключение 



Анастасия Лукина 
Образовательные траектории студентов первого поколения как кейс неравенства

152� Вопросы�образования / Educational�Studies�Moscow.�2023.�№�2

ний ложатся в основу выстраивания образовательной полити-
ки. В концептуальном плане категория СПП представляет со-
бой яркий кейс, иллюстрирующий устойчивость механизмов 
неравенства. Как показал настоящий обзор, специфика обра-
зовательных траекторий СПП дает основания для переосмыс-
ления принципов меритократии, провозглашающей неоспо-
римую эффективность институтов высшего образования как 
социального лифта и инструмента выравнивания жизненных 
шансов для уязвимых социально-экономических групп [ Jin, Ball, 
2021; Reay, 2021].

Потенциал исследований СПП на российских данных дале-
ко не исчерпан. Лишь недавно были опубликованы результа-
ты исследования, впервые эксплицитно посвященного россий-
ским СПП [Barsegyan, Maas, 2022]. Подавляющее большинство 
работ, в которых рассматривается образовательное неравен-
ство в российском контексте, фокусируется на анализе обра-
зовательных переходов и неравенстве доступа к высшему об-
разованию [Косякова и др., 2016; Yastrebov, Kosyakova, Kurakin, 
2018; Хавенсон, Чиркина, 2019; Prakhov, Yudkevich, 2019; Minina, 
Yanbarisova, Pavlenko, 2020]. Исследований, в которых сравни-
вается положение студентов с разным социально-экономиче-
ским бэкграундом в российской системе высшего образования, 
критически мало. Проблема студенческих выбытий сквозь при-
зму неравенства в российских исследованиях [Горбунова, 2013; 
Смык и др., 2019; Шмелева, Фрумин, 2020] практически не рас-
сматривается. 

Необходимо обратить внимание на ограничения, затруд-
няющие полноценное использование концепции СПП в иссле-
дованиях российского высшего образования. Объяснительные 
подходы к анализу СПП разрабатывались в контексте другой 
стратификационной модели: поскольку США представляют со-
бой хрестоматийный пример классового общества, в котором 
уровень образования родителей служит прямым индикатором 
принадлежности студента к определенному классу, исследова-
ния американских СПП оказываются заключены в понятный и 
легко очерчиваемый контур литературных источников и тео-
рий, связанных с классом, проблемами классового перехода, 
классовой осведомленности (class awareness) [Rothman, 1978] 
и классовой идентичности. Применительно к России нельзя с 
полной уверенностью говорить о классовой стратификации: 
определение стратификационной модели российского обще-
ства и критерии выделения классов остаются предметом дис-
куссий [Радаев, Шкаратан, 1996; Аникин, 2020]10. Другое важ-

 10 Российское общество характеризуется неконсистентностью статусных 
позиций: высокое положение на оси образования часто не соответству-
ет позициям на других осях (профессиональной и доходной) [Тихонова, 
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ное ограничение в использовании концепции и моделей СПП 
создает специфика российской системы высшего образования. 
Так, проблема студенческого выбытия, актуальная для амери-
канской высшей школы и являющаяся основным фокусом ис-
следований СПП, в российском контексте имеет принципиаль-
но иную природу [Груздев, Горбунова, Фрумин, 2013; Froumin, 
Platonova, 2017]. 

Тем не менее с упомянутыми оговорками использование 
концепции СПП и результатов исследований этой категории 
студентов позволит существенно обогатить исследования рос-
сийского высшего образования. Интеграции проблематики, 
связанной с неравенством и ролью культурного капитала, даст 
новый импульс исследованию широкого круга проблем, та-
ких как эффективность и стратегичность выбора вуза и специ-
альности, прирост навыков и компетенций в процессе обуче-
ния, трудоустраиваемость выпускников вузов и их готовность 
к работе. Российские исследования образовательных перехо-
дов свидетельствуют о решающем значении СЭС и культурно-
го капитала семьи в совершении образовательного выбора по 
окончании среднего образования и о формировании классово 
специфичных паттернов смыслообразования в поле образо-
вания. Эти данные актуализируют необходимость исследова-
ния роли СЭС, и в частности статуса СПП, в процессе обучения 
в вузе, при совершении выборов и выстраивании траекторий 
внутри системы высшего образования. 

Исследование осуществлено в рамках проекта «Траектории в 
образовании и профессии», финансируемого Программой фун-
даментальных исследований НИУ ВШЭ в 2022 г.
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В статье представлены результаты апробации инструментов измерения яс-
ности и открытости коммуникативного поведения преподавателя как наи-
более значимых характеристик поведения преподавателя в формате он-
лайн-обучения. Выборку исследования составили 409 студентов (117 мужчин 
и 286 женщин, средний возраст — 20 лет). Обнаружена корреляция этих ха-
рактеристик между собой, а также их связь с когнитивными, аффективными 
и поведенческими результатами обучения студентов. Кроме того, установле-
на значимая корреляция готовности студентов самостоятельно использовать 
модели поведения, рекомендованные преподавателем, с характеристиками 
коммуникативного поведения преподавателя в формате онлайн-обучения.
Авторы приходят к выводу, что коммуникативное поведение преподавателя 
в рамках онлайн-курса должно рассматриваться как важный фактор органи-
зации процесса обучения. Переменные коммуникативного поведения пре-
подавателя в формате онлайн-обучения необходимо учитывать при разра-
ботке моделей реализации онлайн-курсов вузов, поскольку они предположи-
тельно связаны с восприятием студентами результатов обучения. 
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The current study is set to test pedagogical communication scales, specifically 
the teacher clarity scale and the teacher immediacy scales as being the most si-
gnificant for the educational online interaction. It shows the impact of teacher 
clarity and immediacy on cognitive, affective, and behavioral learning outcomes 
in the online learning environment. The relevance of the study is due to the fact 
that the analysis of teacher communication behaviors in online learning can be 
an important factor for the development of university online courses and can 
make online learning more effective. In addition, defining teacher communica-
tion behaviors online and their measurements can facilitate further studies of 
teacher-student interaction and compare the results of the research both natio-
nally and internationally. 409 students (117 men and 286 women, average age — 
20) completed survey instruments. The tested measures were used to evaluate 
perceived teacher clarity and teacher immediacy in online learning as well as stu-
dents’ readiness to use the behaviours recommended during an online course. 
Furthermore, the relationships between instructor clarity and instructor imme-
diacy were investigated. The findings indicate that teacher clarity and immedia-
cy had a direct correlation with cognitive, affective, and behavioural learning 
outcomes as well as with students’ intentions to use behavioral patterns recom-
mended in an online course. In light of these results, teachers can be recom-
mended to account for their communicative clarity and immediacy with students 
in an online learning environment, as these characteristics contribute to the ef-
fectiveness of online learning. 

teacher communication behaviours, teacher clarity, teacher immediacy, online 
learning, learning outcomes.
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В современном мире онлайн-образование «создает безгранич-
ное поле образовательных возможностей» [Кузьминов и др., 
2019. С. 92]. Практически любой человек может получить каче-
ственное образование — независимо от места его проживания, 
которое было критически значимым еще несколько лет назад 
[Кузьминов, Сорокин, Фрумин, 2019]. Дальнейшее развитие си-
стемы онлайн-курсов и смешанного обучения представляется 
очень перспективным направлением совершенствования об-
разования. Исследователи современных стратегий образова-
ния полагают, что «дистанционная форма обучения является 
образовательной системой XXI в.» [Василиженко, 2021. С. 94]. 
Онлайн-обучение открывает доступ к огромному массиву зна-
ний, к различным цифровым инструментам и сервисам, форми-
рует умения и навыки, необходимые современному человеку. 
Помимо этого, в онлайн-формате, так же как в ходе традицион-
ного обучения, возможно формирование значимых установок 
личности студента [Сорокин и др., 2022]. 

 В исследованиях российских ученых взаимодействие пре-
подавателя и студента представлено как фактор, определяющий 
эффективность образовательного и воспитательного процесса 
[Макарова, Старцев, 2017], а также влияющий на качество обу-
чения в вузе [Князева, 2011] и на «всестороннее развитие обуча-
ющихся» [Анциферова, 2016. С. 144]. В западной науке сложилась 
отдельная область исследования — instructional communication, 
этот термин может быть переведен как «учебная», «педагогиче-
ская», «образовательная», «воспитательная», «развивающая» 
коммуникация [Гусева, 2015]. В центре ее внимания находится 
взаимодействие преподавателя и студента в различных ситуаци-
ях, характерных для процесса обучения [Myers, Tindage, Atkinson, 
2016]. Исследователи педагогической коммуникации подтверди-
ли значимость диалога преподавателя и студентов для достиже-
ния целей обучения и воспитания [Conley, Ah Yun, 2017]. 

Доказано, что и в онлайн-обучении существует взаимосвязь 
между тем, как ведет себя преподаватель, эмоциональным со-
стоянием студента и показателями уровня знаний студентов. 
Установлено: студенты, которые получают от преподавателя 
быструю обратную связь, четкие инструкции и понятные объяс-
нения, удовлетворены учебной коммуникацией [Schubert-Iras-
torza, Fabry, 2011]. 

Применительно к процессу взаимодействия преподава-
теля и учащихся в синхронном или асинхронном режиме на 
расстоянии с использованием интернет-соединения термины 
«онлайн-обучение» и «дистанционное обучение» часто исполь-
зуются как взаимозаменяемые1. И синхронный, и асинхронный 

 1 http://sudex.krsu.edu.kg/index.php/elektronnoe-obrazovanie-e-learn/ 
143-chem-otlichaetsya-onlajn-obuchenie-otdistantsionnogo-obucheniya 
(дата обращения: 26.04.2023).
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форматы онлайн-обучения предполагают использование ин-
тернет-технологий. В первом случае — для организации кон-
ференц-связи, во втором — для передачи информации от пре-
подавателя учащимся и обратно. Оба формата отличает от 
аудиторного активное применение специализированных тех-
нических средств [Манокин, Шенкман, 2021]. 

Коммуникативное поведение преподавателя характеризу-
ют такие показатели, как способность мотивировать студента, 
юмор, эмпатия. Самыми важными переменными коммуника-
тивного поведения преподавателя, с точки зрения многих ис-
следователей, являются ясность преподавания и открытость 
[Kearney, Plax, Wendt‐Wasco, 1985; Chesebro, McCroskey, 2001; Ba-
ker, 2004; Pribyl, Sakamoto, Keaten, 2004; Farwell, 2011; Lefebvre, 
Allen, 2014; Al Ghamdi, 2017]. Их значимость эмпирически под-
тверждена в разных образовательных средах, при этом и яс-
ность преподавания, и открытость поведения преподавателя 
обнаруживают связь с когнитивными, аффективными и пове-
денческими результатами обучения [Valencic, McCroskey, Rich-
mond, 2005; Witt, Wheeless, 2001]. 

Под когнитивными результатами обучения имеется в виду 
понимание и усвоение студентами материала курса [Bloom 
et al., 1956], их можно оценить по показателям академической 
успеваемости студентов [Shi et al., 2020]. Аффективные результа-
ты обучения — это усвоенные в процессе обучения ценности и 
сформировавшиеся отношения [Buissink-Smith, Mann, Shephard, 
2011]. Поведенческие результаты обучения представляют собой 
модели поведения, которые студент готов применить на прак-
тике [Wei, Saab, Admiraal, 2021]. 

Формирование необходимых моделей поведения особенно 
значимо в формате онлайн-обучения, который характеризует-
ся «большей долей самостоятельности и автономности» [Носко-
ва, 2022. С. 17]. Готовность студентов работать самостоятельно, 
планировать и организовывать свою деятельность — важный 
фактор эффективности образования в цифровой среде [Там же]. 

Применительно к формату онлайн-обучения исследовате-
ли подчеркивают, что особое внимание результатам обучения 
уделяется в рамках студентоориентированного подхода [Katsa-
rou, Chatzipanagiotou, 2021], который в последние годы считает-
ся наиболее эффективным как в российском образовании, так и 
за рубежом [Алферова, Королева, Нагорная, 2018; Adam, 2004]. 
Данный подход к обучению способствует повышению конку-
рентоспособности образования в российских вузах [Куликов-
ская, Куликовская, 2020]. 

Основной массив исследований взаимосвязи ясности пре-
подавания и открытости коммуникативного поведения препо-
давателя с когнитивными, аффективными и поведенческими 
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результатами онлайн-обучения составляют работы западных 
ученых [Morreale, Thorpe, Westwick, 2021; Dunlap, Lowenthal, 
2018]. В России измерений связи данных характеристик комму-
никативного поведения преподавателя с результатами обуче-
ния студентов в формате онлайн-образования не проводилось. 
Таким образом, апробация инструментов, предназначенных 
для измерения наиболее значимых показателей педагогиче-
ской коммуникации, а именно ясности преподавания и откры-
тости коммуникативного поведения преподавателя [Chesebro, 
McCroskey, 2001; Al Ghamdi, 2017], представляется актуальной 
для российской образовательной среды. Анализ их связи с ког-
нитивными, аффективными и поведенческими результатами 
обучения онлайн может способствовать повышению эффек-
тивности онлайн-обучения. 

Итак, цель данной работы — представить результаты апро-
бации инструментов измерения ясности преподавания и от-
крытости коммуникативного поведения преподавателя онлайн 
и проанализировать их связь с оценкой студентами когнитив-
ных, аффективных и поведенческих результатов обучения. 

В данном исследовании онлайн-обучение рассматривалось 
в формате синхронных онлайн-классов и асинхронного сопро-
вождения процесса обучения, т.е. предоставления студентам 
материалов через различные каналы связи и отправки ком-
ментариев преподавателя по работам студентов. Взаимодей-
ствие преподавателя и студента анализировалось без учета 
специфики изучаемой дисциплины и подготовленности курса 
к онлайн-формату, поскольку учебный процесс во всех вузах на 
протяжении почти двух лет проходил в онлайн-формате из-за 
пандемии COVID-19. В результате, с одной стороны, исследова-
ние оказалось комплексным, а с другой — возникли исходные 
ограничения, которые следует учитывать при использовании 
полученных данных. В перспективе представляется целесо-
образным проанализировать воздействие специфики изучае-
мой дисциплины и подготовленности курса к онлайн-формату 
на восприятие переменных коммуникативного поведения пре-
подавателя в ходе онлайн-занятий. 

Ясность коммуникативного поведения преподавателя обеспе-
чивается совокупностью его действий, которые приводят к точ-
ному пониманию студентом всех элементов содержания курса. 
Условия, необходимые для обеспечения ясности, — способ-
ность преподавателя ставить четкие цели обучения и пред-
ставлять студентам понятные критерии оценивания, а также 
умение донести материал в понятной и хорошо воспринима-
емой студентами форме. Ясность зависит от стратегий и под-

1. Ясность 
и открытость 

коммуникатив-
ного поведения 
преподавателя 



Наталья Ряпина, Татьяна Пермякова, Екатерина Балезина  
Апробация инструментов измерения педагогической коммуникации

166� Вопросы�образования / Educational�Studies�Moscow.�2023.�№�2

ходов к обучению, которые использует преподаватель [Bolkan, 
2017]. При проведении синхронных онлайн-занятий поведение 
преподавателя воспринимается как ясное, если он информи-
рует студентов о цели курса на первом онлайн-занятии, объяс-
няет задачи каждой лекции и семинара в начале онлайн-заня-
тия, приводит понятные пояснения и примеры, создавая для 
них визуальные опоры [Limperos et al., 2015]. Что касается ком-
ментариев, которые преподаватель высылает студентам, они 
должны содержать подробные пояснения по каждому пункту 
[Reisetter, Boris, 2004]. 

Открытость коммуникативного поведения преподавате-
ля — это совокупность вербальных и невербальных компонен-
тов поведения, которые способствуют созданию хороших взаи-
моотношений со студентами [Richmond, Gorham, McCroskey, 
1987]. В формате онлайн-обучения преподаватель демонстри-
рует вербальную открытость через юмор, задаваемые студен-
там вопросы, высказываемую похвалу, через устные коммен-
тарии работ студентов в синхронном формате и отправляемые 
им письменные комментарии. Воспринимаемая открытость 
поведения усиливается, если преподаватель делится личной 
информацией и использует на онлайн-занятии обобщающее 
местоимение «мы» [Bailie, 2012]. Невербальная открытость пре-
подавателя проявляется в использовании графического языка 
идеограмм и смайлов для выражения эмоций в чате во время 
синхронного онлайн-обучения и в письменных комментариях, 
высылаемых студентам. Помимо этого, о невербальной откры-
тости преподавателя можно судить по применению различных 
визуальных способов представления материала на занятиях в 
синхронных онлайн-классах, а также по незамедлительности 
ответов студентам как в формате онлайн-занятия, так и при от-
правке комментариев и материалов [Dixson et al., 2017]. 

В современных научных работах, посвященных онлайн- 
обучению, подчеркивается значимость ясности и открытости 
коммуникативного поведения преподавателя, а также взаимо-
зависимость этих характеристик коммуникативного поведе-
ния [Baker, 2021; Chesebro, McCroskey, 2001; Finn, Schrodt, 2012]. 
В частности, ясность высказываний преподавателя и его от-
крытость при взаимодействии со студентами исследователи 
считают условием достижения ряда образовательных целей 
университетов [Finn, Schrodt, 2012]. Открытость преподавателя 
повышает мотивацию студентов к обучению и положительно 
влияет на их работу, а ясность преподавания напрямую связа-
на с успеваемостью студентов [Titsworth, 2004]. Эмпирически 
установлено, что в учебных группах университетов, в которых 
преподаватель демонстрирует высокую степень вербальной 
открытости, студенты выше оценивают аффективные и ког-



Наталья Ряпина, Татьяна Пермякова, Екатерина Балезина  
Апробация инструментов измерения педагогической коммуникации

http://vo.hse.ru 167

нитивные результаты своего обучения [Baker, 2004]. Ясность 
преподавания снижает беспокойство учащихся и способству-
ет созданию комфортной атмосферы на занятии, она являет-
ся фактором, влияющим на весь процесс обучения [Chesebro, 
2003]. Также установлено, что ясность и открытость коммуника-
ции преподавателя в формате дистанционного обучения зна-
чимо связана со степенью удовлетворенности студента учеб-
ным процессом в целом [Riapina, 2021]. 

Ясность и открытость связаны с результатами обучения 
[Witt, Wheeless, 2001]. В частности, с повышением уровня яс-
ности коммуникативного поведения преподавателя усилива-
ется вовлеченность студентов в процесс обучения [Chesebro, 
2003; Comadena, Hunt, Simonds, 2007] и достигаются более вы-
сокие показатели усвоения знаний [Chesebro, 2003; Chesebro, 
McCroskey, 2001]. Открытость преподавателя способствует по-
зитивному отношению студентов к преподавателю и к содер-
жанию курса, что, в свою очередь, приводит к более высоким 
результатам обучения [Mottet, Beebe, 2002]. 

Объектом количественного исследования, проведенного авто-
рами на базе трех крупных вузов г. Перми — Национального 
исследовательского университета «Высшая школа экономики» 
(Пермь), Пермского государственного национального исследо-
вательского университета и Пермского национального иссле-
довательского политехнического университета — выступили 
студенты в возрасте от 17 до 22 лет (n = 409). Характеристика вы-
борочной совокупности представлена в табл. 1.

Таблица 1. Характеристика выборочной совокупности

Показатели Численность 
(человек)

Доля  
в выборке (%)

1. Пол (мужчины/женщины) 117 / 286 29 / 71

2. Курс обучения 1-й курс 181 46

2-й курс 102 26

3-й курс 42 11

4-й курс 64 16

Старшекурсники и магистратура 6 1

3. Специальность 
обучения

Информационные технологии 169 41

Экономика и менеджмент 107 26

Социально-гуманитарные науки 96 24

Естественнонаучные направления 36 9

2. Эмпиричес 
кие данные 

2.1. Объект  
исследования
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Опрос проводился зимой и весной 2021 г. в режиме онлайн 
с помощью программы Questionstar. Студенты получали ссыл-
ку на инструментарий для ответов на вопросы. Участие в ис-
следовании было добровольным. Исследование не предпола-
гало вознаграждения для респондентов, выборка стихийная. 

Во время проведения исследования учебный процесс во всех 
вузах, студенты которых принимали участие в опросе, прохо-
дил в онлайн-формате из-за пандемии COVID-19. Для проведе-
ния занятий использовались платформы с возможностью син-
хронного взаимодействия преподавателя и студентов. Помимо 
этого, студенты получали задания в асинхронном формате. При 
необходимости у учащихся была возможность пересмотреть 
запись занятия, задать вопрос преподавателю по электронной 
почте или на платформе. Преподаватели давали студентам ре-
комендации по оптимальному режиму работы, напоминали о 
необходимости самоорганизации и самоконтроля при рабо-
те в онлайн-формате. Студенты получали достаточно большой 
объем информации на самостоятельную проработку. Данные 
материалы сопровождались инструкциями преподавателей по 
выполнению заданий. Ряд заданий предполагал возможность 
выбора темы, варианта отчетности по материалу или формата 
итогового ответа по заданию. Студенты могли достаточно гибко 
выстроить свою траекторию обучения, т.е. им была предостав-
лена возможность самостоятельного действия при обучении. 
Во время проведения синхронных занятий преподаватели за-
трагивали тему организации учебной деятельности студентов, 
предлагали студентам оптимальные модели поведения для эф-
фективной работы при дистанционном обучении. 

Составленный для исследования самооценочный опросник 
включает утверждения о ясности коммуникации преподава-
теля, о его открытости и близости к студентам, а также шкалы 
для оценки результатов обучения. Студентам предлагалось оце-
нить свои впечатления от того учебного курса, к которому от-
носится последнее из посещенных ими занятий.

Ясность коммуникативного поведения преподавателя в 
процессе онлайн-обучения оценивалась с помощью Teacher 
Clarity Short Inventory (TCSI), содержащего утверждения, кото-
рые характеризуют воспринимаемую студентами степень ясно-
сти и четкости предоставления информации преподавателем 
[Chesebro, McCroskey, 1998]. Для каждого утверждения предла-
гается десятибалльная шкала Лайкерта [Chesebro, McCroskey, 
2001]. TCSI использовался в ряде исследований для измерения 

2.2. Дизайн 
исследования 

2.3. Инструмен-
тарий
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ясности коммуникативного поведения учителей в традицион-
ных классах и на онлайн-занятиях [Chesebro, McCroskey, 2001; 
Avtgis, 2001; Faylor et al., 2008; Titsworth et al., 2015; Finn, Schrodt,  
2012].

Для оценки восприятия учащимися вербальной открытости 
коммуникативного поведения преподавателя использован ин-
струмент измерения, состоящий из 14 утверждений, разрабо-
танный К. Фарвелл [Farwell, 2011] на основе опросника Д. Гор-
хама [Gorham, 1988]. Из опросника Д. Горхама были исключены 
три пункта, относящиеся к традиционному формату обучения. 
Коэффициент α Кронбаха для данной модифицированной шка-
лы вербальной открытости составил 0,880. 

Для оценки восприятия учащимися невербальной открыто-
сти коммуникативного поведения преподавателя использован 
инструмент измерения, также разработанный К. Фарвелл и со-
стоящий из 14 утверждений [Farwell, 2011]: 6 утверждений, соз-
данных К. Фарвелл, и 8 утверждений, заимствованных из дру-
гих опросников [Arbaugh, 2011; Palloff, Pratt, 1999; Wagner, 1997; 
Swan, 2001]. Коэффициент α Кронбаха для данной модифициро-
ванной шкалы невербальной открытости составил 0,890. Для 
каждого утверждения предлагается шкала из пяти вариантов 
ответа — от «никогда» до «очень часто».

Результаты собственного обучения студентам предлагалось 
оценить, сделав отметку на шкалах, отражающих аффективные, 
когнитивные и поведенческие результаты. Оценивая когнитив-
ные результаты обучения, студенты отмечали на шкале объ-
ем знаний, полученных на курсе у конкретного преподавателя 
и у «идеального» [Frisby, Mansson, Kaufmann, 2014]. Для оцен-
ки восприятия аффективных результатов обучения использо-
ваны шкалы, на которых студенты отмечали свое отношение 
к содержанию курса, к личности преподавателя и его требова-
ниям [Chesebro, McCroskey, 2001]. О поведенческих результа-
тах обучения суждения выносились на основании оценки сту-
дентом вероятности того, что после окончания курса он будет 
следовать рекомендациям преподавателя, запишется к этому 
преподавателю вновь, выберет похожий курс для углубления 
знаний [Gorham, 1988]. 

Для адаптации инструментов измерения к российской вы-
борке использовались метод обратного перевода Р. Брислина 
[Brislin, 1980], факторный анализ и оценка надежности посред-
ством α Кронбаха. Получены следующие значения коэффици-
ента α Кронбаха: для шкалы ясности коммуникативного поведе-
ния преподавателя α = 0,894, для шкалы вербальной открытости 
α = 0,812, для шкалы невербальной открытости α = 0,820. Все 
утверждения, составляющие указанные шкалы, представлены 
в Приложении.
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Для анализа полученных данных использовались дескриптив-
ные методы, корреляционный и факторный анализы. Данные 
обработаны с помощью программы IBM SPSS Statistics 27. Для 
получения индекса аффективных и поведенческих результа-
тов рассчитывалось среднее значение показателей всех че-
тырех шкал, на которых студенты оценивали свои результаты. 
При этом показатели были перекодированы для единообразия: 
1 балл соответствовал наиболее положительному ответу, 7 бал-
лов — наиболее отрицательному ответу.

Полученные результаты подтверждают наличие взаимосвязи 
между характеристиками коммуникативного поведения препо-
давателя [Baker, 2004; Chesebro, McCroskey, 2001; Finn, Schrodt, 
2012]: выявлена значимая корреляция между ясностью и откры-
тостью коммуникации преподавателя в процессе онлайн-обу-
чения (табл. 2). В большинстве случаев преподаватель, понятно 
объясняющий материал онлайн-курса, воспринимается студен-
тами как более открытый к общению. И наоборот: открытость 
преподавателя ассоциируется с ясным изложением им матери-
ала курса [Chesebro, McCroskey, 2001; Titsworth, 2004; LeFebvre, 
Allen, 2014; Titsworth, Mazer, 2016; Bardach et al., 2021]. 

Таблица 2. Взаимосвязь между ясностью и открытостью  
коммуникативного поведения преподавателя при обучении онлайн 

Характеристики коммуникативных 
действий преподавателя

M SD Α 1 2 3

1. Ясность 1,91 0,623 0,894 —

2. Вербальная открытость 3,49 0,565 0,812 0,510 —

3. Невербальная открытость 2,99 0,505 0,820 0,586 0,667 —

Факторный анализ для ясности изложения материала не дал ре-
зультатов: таким образом, шкала ясности одномерна. Для вер-
бальной и невербальной открытости получена факторная струк-
тура, состоящая из трех и двух компонентов соответственно.

В структуре вербальной открытости выделены три фактора: 
1) инициация и поддержание обратной связи, например «Пре-
подаватель задает вопросы и поощряет комментарии студен-
тов»; 2) открытость при обсуждении вопросов, не связанных с 
курсом, например «Преподаватель обсуждает вопросы, не свя-
занные с темой занятия, с отдельными студентами или груп-
пой в целом»; 3) форма обращения, например «Преподаватель 
обращается к студентам по имени».

При этом связь ясности с вербальной открытостью в основ-
ном осуществляется благодаря фактору «инициация и поддер-

2.4. Анализ  
данных 

3. Анализ  
результатов  

и выводы
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жание обратной связи» (γ = 0,446), а с фактором «форма обра-
щения» ясность связана крайне слабо (γ = 0,194). Связь ясности 
с фактором «открытость при обсуждении не связанных с кур-
сом вопросов» практически отсутствует (γ = 0,086 при р < 0,05). 
Таким образом, инициация и поддержание обратной связи от 
студентов предполагает, что студенты активно включаются в 
обсуждение материала как на занятии, так и вне его (при пе-
реписке с преподавателем или во время дополнительных кон-
сультаций), такая активность способствует улучшению усво-
ения студентом содержания курса. Поэтому среди факторов, 
составляющих структуру вербальной открытости, ясность изло-
жения наиболее тесно связана с фактором «инициация и под-
держание обратной связи».

Результаты факторного анализа показали, что невербальная 
открытость преподавателя состоит из двух элементов: это вре-
менной фактор (скорость реакции преподавателя и выделение 
времени для детального объяснения заданий и инструкция) и 
использование идеографов, таких как эмодзи, сокращения, зна-
ки пунктуации, междометия. Полученная нами структура совпа-
дает со структурой, представленной К. Фарвелл. При разработке 
утверждений опросника для оценки невербальной открытости 
преподавателя К. Фарвелл учитывала такие характеристики дея-
тельности преподавателя, как быстрота ответа студенту, выде-
ление времени на инструкции и выполнение заданий, а также 
использование жестов, заглавных букв, акронимов (LOL и т.д.), 
пунктуации, смайликов, восклицаний (Wow!) [Farwell, 2011].

Восприятие студентами материала курса оказалось не свя-
занным с умением преподавателя общаться со студентами в 
онлайн-среде на «языке молодежи», используя большое коли-
чество сокращений, смайликов и эмодзи, в то время как ком-
поненты открытости, изначально характерные для офлайн-об-
щения, важны для понимания учащимися содержания курса и 
для формирования у них готовности действовать самостоятель-
но при онлайн-обучении. 

Все исследованные характеристики коммуникативного по-
ведения преподавателя в онлайн-среде — ясность изложения, 
вербальная и невербальная открытость — взаимосвязаны с 
оценкой студентами результатов своего обучения: аффектив-
ных, когнитивных и поведенческих (табл. 3).

Помимо этого, выявлены связи оцениваемых студента-
ми результатов обучения с отдельными элементами невер-
бальной открытости, а именно с использованием идеографов. 
Применение преподавателем знаков-жестов для передачи фи-
зических действий в онлайн-коммуникации со студентами уси-
ливает включенность студента в занятие и повышает оценки 
результатов обучения. Что касается аффективных результатов 
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обучения, в случае активного использования преподавателем 
знаков-жестов у студентов улучшается отношение как к содер-
жанию курса (γ = 0,105 при р < 0,05), так и к самому преподавате-
лю (γ = 0,114 при р < 0,05). Таким образом, от использования пре-
подавателем во время онлайн-общения невербальных средств 
коммуникации, в частности знаков-жестов, зависит эмоцио-
нальное состояние студента. К сожалению, в ряде отечествен-
ных исследований отмечается, что преподаватели часто отли-
чаются сдержанностью в мимике и двигательной экспрессии 
[Погорелова, Жукова, Калягин, 2009]. Когнитивные результаты 
обучения также оказались связаны с применением препода-
вателем идеографов: студент больше узнает в течение курса, 
если часто получает от преподавателя разного рода знаки-же-
сты, например преподаватель при онлайн-общении машет ру-
кой в знак приветствия или прощания со студентами (γ = 0,108 
при р < 0,05). «Жестикулирование преподавателя способствует 
активизации познавательных процессов обучающихся, т.е. спо-
собствует развитию восприятия, памяти, мышления и вообра-
жения обучающегося» [Сюй, 2021]. Установлено также, что по-
сле окончания занятий студенты с большей вероятностью будут 
выбирать курсы того преподавателя, который активно исполь-
зует знаки-жесты для передачи физических действий (γ = 0,142 
при р < 0,05), другими словами, с применением идеографов кор-
релируют и поведенческие результаты обучения. 

На выбор курсов преподавателя в дальнейшем влияет так-
же использование им в онлайн-общении со студентами разных 
сокращений типа LOL (γ = 0,243 при р < 0,05) и междометий для 
выражения эмоций (γ = 0,136 при р < 0,05).

Детальный анализ выявил взаимосвязи между временным 
фактором как элементом невербальной открытости («Препода-
ватель быстро реагирует на вопросы, часто отвечая в тече-
ние 24 часов») и восприятием студентами отдельных результа-
тов онлайн-обучения. Что касается аффективных результатов 
обучения, чем выше студент оценивает скорость ответа пре-
подавателя на вопросы и комментарии студентов, тем более 

Таблица 3. Взаимосвязь ясности и открытости коммуникативного  
поведения преподавателя при обучении онлайн с оценкой  
студентами результатов своего обучения (коэффициент γ  
рассчитан при р < 0,05). 

Показатели коммуникативных  
действий преподавателя

Аффективные  
результаты

Когнитивные  
результаты

Поведенческие 
результаты

1. Ясность 0,426 0,311 0,203

2. Вербальная открытость 0,282 0,244 0,170

3. Невербальная открытость 0,351 0,206 0,203



Наталья Ряпина, Татьяна Пермякова, Екатерина Балезина  
Апробация инструментов измерения педагогической коммуникации

http://vo.hse.ru 173

положительно он относится к содержанию курса (γ = 0,328 при 
р < 0,05), требованиям преподавателя (γ = 0,393 при р < 0,05) и 
к самому преподавателю (γ = 0,403 при р < 0,05). Быстрая обрат-
ная связь от преподавателя и возможность получать ответ на 
свой вопрос в короткие сроки в условиях онлайн-обучения яв-
ляется важным условием эффективной коммуникации. Оценка 
когнитивных результатов обучения также взаимосвязана с бы-
строй реакцией как характеристикой коммуникативного стиля 
преподавателя: при высокой скорости ответов преподавателя 
студенты чаще отмечают, что они много узнали в рамках чи-
таемого курса (γ = 0,320 при р < 0,05). Оценка отдельных эле-
ментов поведенческих результатов обучения связана с оценкой 
скорости ответов преподавателя: вероятность того, что студент 
в дальнейшем выберет другой курс у того же преподавателя, 
увеличивается по мере повышения оценки быстроты получе-
ния обратной связи (γ = 0,307 при р < 0,05).

Умение студента самостоятельно планировать свое время 
и распределять ресурсы является важным условием успешно-
го освоения онлайн-курса. В проведенном опросе готовность 
к самостоятельности как один из элементов поведенческих ре-
зультатов обучения измерялась на основании оценки студента-
ми истинности суждения «Вы действительно попытаетесь сде-
лать все то, что рекомендуется в курсе». 

Готовность к самостоятельности у участников исследования 
можно считать достаточно высокой. Мода составила 2,5 балла, 
где 1 — наивысший возможный балл, а 7 — самая низкая оцен-
ка. Гендерных различий в самооценке готовности к самостоя-
тельности не обнаружено. Однако выявлены различия между 
студентами разных курсов обучения и разного возраста: чем 
моложе респондент и чем младше курс, на котором он учит-
ся, тем выше уровень готовности к самостоятельности (γ рав-
на 0,125 и 0,214 соответственно). Можно предположить, что с 
возрастом студенты начинают более критично относиться к 
словам преподавателя и действуют более избирательно, сле-
дуя только необходимым, с их точки зрения, рекомендациям. 
Такая динамика вполне согласуется с развитием во время обу-
чения автономии как способности к рефлексии и готовности к 
самоуправлению [Нефедов, 2014]. Однако следует учитывать, 
что о самостоятельности студента в данном опросе мы суди-
ли лишь на основании самооценки студентом своих намере-
ний следовать указаниям и рекомендациям преподавателя по-
сле завершения курса. Для получения более надежных данных 
в дальнейшем целесообразно дополнительно включить в ин-
струментарий исследования методы объективного измерения 
поведенческих результатов обучения. 
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В результате анализа эмпирических данных выявлена вза-
имосвязь между временным фактором невербальной открыто-
сти и ясностью изложения материала преподавателем (γ = 0,612 
при р < 0,05), между временным фактором и готовностью к са-
мостоятельности студента (γ = 0,239 при р < 0,05). В условиях, 
когда преподаватель быстро реагирует на вопросы, студенты 
лучше понимают содержание курса и в дальнейшем демон-
стрируют гораздо более высокую готовность изучать матери-
ал самостоятельно. 

Выявлены положительные корреляции между готовностью 
студентов к самостоятельному действию и их оценкой комму-
никативной деятельности преподавателя — ее ясности и от-
крытости (табл. 4). Чем понятнее преподаватель передает свою 
мысль студенту, тем с большей готовностью учащийся наме-
рен следовать рекомендациям, данным преподавателем он-
лайн-курса (гамма = 0,209 при р < 0,05). Чем выше уровень от-
крытости (вербальной и невербальной), тем выше готовность 
к самостоятельности (гамма = 0,116 при р < 0,05).

Таблица 4. Взаимосвязь готовности студентов к самостоятельности 
с характеристиками коммуникативного поведения преподавателя,  
коэффициент γ

Характеристики коммуникативных  
действий преподавателя

Готовность студентов к самостоятельности

1. Ясность 0,209

2. Вербальная открытость 0,087

3. Невербальная открытость 0,157

Связь между факторами вербальной открытости и готовностью 
к самостоятельности практически отсутствует. Лишь некоторое 
влияние (крайне слабое) на самостоятельность оказывают ини-
циация и поддержание обратной связи (γ = 0,126 при р < 0,05) 
и индивидуальное обращение (γ = 0,097 при р < 0,05). Откры-
тость преподавателя в обсуждении вопросов, не связанных с 
вопросами курса, не связана с готовностью студентов к само-
стоятельности.

Проведенное исследование посвящено апробации впервые 
использованных на российской выборке инструментов изме-
рения ясности и открытости коммуникативного поведения 
преподавателя и выявлению связи данных характеристик ком-
муникации с оценкой студентами результатов своего обучения 
в онлайн-формате. Для оценки внутренней согласованности ис-
пользуемых инструментов рассчитана α Кронбаха, получены 

4. Заключение 
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высокие значения коэффициента (0,8 и более). Результаты фак-
торного анализа свидетельствуют о наличии латентных пере-
менных, влияющих на педагогическую коммуникацию. 

В ходе исследования установлена связь ясности и открыто-
сти коммуникативного поведения преподавателя — характери-
стик, которые, как правило, коррелируют между собой, — с ког-
нитивными, аффективными и поведенческими результатами 
обучения при проведении занятий онлайн-курса. Ясность и 
открытость педагогической коммуникации значимо коррели-
руют с готовностью студентов к самостоятельному действию: 
студенты высказывают намерение использовать модели пове-
дения, представленные преподавателем в течение курса, если 
преподаватель ясно излагает содержание курса, дает четкие 
инструкции и рекомендации, а также создает атмосферу от-
крытости при общении со студентами. Таким образом, комму-
никативное поведение преподавателя в рамках онлайн-курса 
должно рассматриваться как важный фактор организации про-
цесса обучения.

Проведенное исследование имеет два основных ограни-
чения. Во-первых, о восприятии студентами ясности и откры-
тости коммуникативного поведения преподавателя в формате 
онлайн-обучения, а также о готовности студентов к самостоя-
тельному действию мы судили на основании самооценки сту-
дентов. Хотя самооценочные инструменты обладают доста-
точной степенью надежности и являются валидными, для 
получения более точной картины взаимодействия препода-
вателя с учащимися необходимы данные о коммуникативном 
поведении преподавателей, полученные с помощью наблюде-
ния [Hsu, 2012]. Второе ограничение состоит в том, что практи-
чески все респонденты принадлежали к одной и той же куль-
туре. Если бы выборка включала лиц, представляющих разные 
культуры и слои населения, восприятие респондентами поведе-
ния преподавателя могло бы различаться более значительно. 

Исследования в этом направлении могут быть продолже-
ны. Перспективно, с нашей точки зрения, изучить взаимосвязь 
других характеристик коммуникативного поведения препода-
вателя с формированием самостоятельности у студентов, а так-
же выявить компонентный состав студенческой самостоятель-
ности в коммуникативном аспекте. 

1. Инструмент для измерения ясности коммуникативного по-
ведения преподавателя

Респонденты оценивали предложенные ниже утверждения о 
ясности изложения преподавателем по шкале от 1 («абсолют-
но согласен») до 5 («абсолютно не согласен»). 

Приложение
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1. Мой преподаватель ясно определяет основные понятия 
(четко формулирует определения, исправляет неверные или ча-
стично неверные ответы студентов, уточняет значение терми-
нов, чтобы сделать определения более ясными).

2. Мой преподаватель непонятно отвечает на вопросы.
3. В целом я понимаю своего преподавателя.
4. К проектам, которые необходимо выполнить на занятии, 

даются неточные инструкции.
5. Мой преподаватель четко обозначает цели курса.
6. Мой преподаватель краток и точен в лекциях. 
7. Мой преподаватель непонятно формулирует инструкции 

для выполнения внеаудиторных заданий.
8. Мой преподаватель использует понятные и подходящие 

примеры (интересные, сложные примеры, которые хорошо ил-
люстрируют определенный вопрос), уточняет неясные приме-
ры учащихся, не принимает неправильные примеры учащихся.

9. В целом я бы сказал, что изложение моего преподавате-
ля на занятии неясное.

10. Мой преподаватель точен и ясен в обучении.

2. Инструмент для измерения вербальной и невербаль-
ной открытости коммуникативного поведения преподавателя

Респонденты оценивали предложенные ниже утверждения 
о вербальной открытости преподавателя по шкале от 1 («ни-
когда») до 5 («всегда»).

1. Мой преподаватель приводит примеры из личного опы-
та и описывает случаи из своей жизни.

2. Мой преподаватель задает вопросы и поощряет коммен-
тарии студентов.

3. Мой преподаватель вступает в дискуссии по темам, кото-
рые затрагивает студент, даже если это не было запланировано. 

4. Мой преподаватель использует юмор.
5. Мой преподаватель обращается к студентам по имени. 
6. Мой преподаватель обращается ко мне по имени. 
7. Мой преподаватель использует выражения «наш класс» 

или «мы сейчас выполняем задание». 
8. Мой преподаватель предоставляет отзыв по моей инди-

видуальной работе в виде комментариев или обсуждает рабо-
ту со мной. 

9. Мой преподаватель спрашивает мнение студентов о за-
дании, сроке выполнения или теме обсуждения. 

10. Мой преподаватель предлагает студентам позвонить 
или встретиться, если у них есть вопросы или они хотят обсу-
дить что-либо. 

11. Мой преподаватель просит студентов выразить свое мне-
ние. 
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12. Мой преподаватель хвалит студентов за их работу и ком-
ментарии. 

13. Мой преподаватель обсуждает вопросы, не связанные с 
темой занятия, с отдельными студентами или классом в целом.

Респонденты оценивали предложенные ниже утверждения о 
невербальной открытости преподавателя по шкале от 1 («ни-
когда») до 5 («всегда»).

1. Мой преподаватель использует идеограммы, например 
«помахать» или «поприветствовать», для передачи физиче-
ских действий. 

2. Мой преподаватель печатает слова, используя заглавные 
буквы или курсив, чтобы передать эмоции. 

3. Мой преподаватель использует сокращение LOL («уми-
раю со смеха») при общении. 

4. Мой преподаватель ставит три восклицательных знака 
(!!!), чтобы подчеркнуть что-либо при общении. 

5. Мой преподаватель использует междометия, например 
Wow («Ого!»), при общении. 

6. Мой преподаватель использует эмотиконы, например, 
:-), при общении. 

7. Мой преподаватель быстро реагирует на вопросы, отве-
чая в течение 24 часов.

8. Мой преподаватель быстро предоставляет отзыв по вы-
полненному заданию, и студент может использовать информа-
цию из отзыва при выполнении следующих заданий. 

9. Мой преподаватель точно сообщает основные темы курса. 
10. Мой преподаватель точно формулирует основные цели 

курса. 
11. Мой преподаватель дает четкие инструкции по выпол-

нению заданий учебного курса. 
12. Во время обсуждений мой преподаватель отвечает прак-

тически на все комментарии студентов.
13. Мой преподаватель дает тщательно подготовленные от-

веты на мои комментарии или вопросы. 
14. Мой преподаватель дает продуманные комментарии к 

моим заданиям.

3. Оценка восприятия студентами аффективных результа-
тов обучения

Чтобы выявить восприятие студентами аффективных ре-
зультатов обучения, им предлагалось оценить свое отноше-
ние к содержанию курса, к требованиям преподавателя и к 
преподавателю по следующим четырем шкалам Лайкерта со 
значениями от 1 до 7: «плохое — хорошее», «необъективное — 
объективное», «отрицательное — положительное», «неспра-
ведливое — справедливое».
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Инструкции к заданию:
1. Отметьте свое отношение к содержанию курса на шкале.
2. Отметьте свое отношение к требованиям преподавате-

ля на шкале.
3. Отметьте свое отношение к преподавателю на шкале.
4. Инструкции к заданию для оценки восприятия студен-

тами когнитивных результатов обучения
1. Отметьте на шкале, как много вы узнали на этом курсе 

(0 — «ничего не узнал», а 100 — «узнал больше, чем на любом 
другом курсе»).

2. Отметьте на шкале, как много вы узнали бы на этом кур-
се, если бы у вас был идеальный преподаватель (0 — «ниче-
го не узнал бы», а 100 — «узнал бы больше, чем на любом дру-
гом курсе»).

5. Оценка восприятия студентами поведенческих резуль-
татов обучения

Восприятие студентами поведенческих результатов обуче-
ния оценивалось аналогично аффективным результатам. Им 
предлагалось оценить вероятность определенных поведен-
ческих реакций по следующим четырем шкалам Лайкерта со 
значениями от 1 до 7: «вряд ли — скорее всего», «невозмож-
но — возможно», «маловероятно — вероятно», «едва ли — на-
верное».

Инструкции к заданию:
1. Отметьте на шкале вероятность того, что вы записались 

бы на другой курс по выбору с подобным содержанием, если у 
вас была бы такая возможность.

2. Отметьте на шкале вероятность того, вы записались бы 
на другой курс по выбору у этого же преподавателя, если у вас 
была бы такая возможность.
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Одна из задач современной школы, отраженная в разделах ФГОС, посвя-
щенных личностным и метапредметным образовательным результатам, со-
стоит том, чтобы способствовать социальному и эмоциональному развитию 
учащихся. Социальное развитие предполагает освоение коммуникативных 
компетентностей и социальных норм, эмоциональное — формирование от-
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ветственности, навыков самоконтроля и саморазвития. Для операционали-
зации этой сферы принято использовать понятие «социально-эмоциональ-
ные навыки». Их формирование происходит как в школе, так и за ее преде-
лами, при этом в школе главным проводником их развития является учитель.
Цель исследования состояла в изучении представлений учителей началь-
ной школы о социально-эмоциональных навыках детей и системы практик 
по их развитию в начальной школе. Для этого последовательно проведены 
качественное и количественное исследования. В двух фокус-группах приня-
ли участие 13 учителей начальной школы. На основании результатов обсуж-
дения разработан «Опросник представлений учителей о социально-эмоцио-
нальных навыках», с помощью которого опрошены 144 учителя начальной 
школы. Установлено, что, несмотря на отсутствие в школах системного под-
хода к развитию социально-эмоциональных навыков у детей, учителя осоз-
нают значимость таких навыков, в частности умения ставить цели и доби-
ваться их достижения, умения работать вместе с другими, для адаптации к 
школе и будущей успешности как в школе, так и в жизни.

социально-эмоциональные навыки, младший школьный возраст, начальная 
школа, представления учителей.
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The social (communicative competence, mastering social norms) and emotio-
nal (responsibility, self-control, and self-development) development of students 
is one of the tasks of the modern school, which is presented in sections such as 
“Personal” and “Meta-skills” educational results of the Federal State Educational 
Standard at all levels of general education. In modern research, the concept of 
‘social-emotional skills’ (SES) is commonly used to define this area. The develop-
ment of SES takes place both at school and outside; regarding school, it is the 
teacher who is the leading conductor of the development of SES. Therefore, the 
purpose of the article is to explore the perceptions of elementary school teachers 
about SES and the system of practices for the development of SES at the elemen-
tary school. Thus, qualitative (Research 1) and quantitative (Research 2) research 
were carried out. In Research 1, two focus groups were conducted with 13 prima-
ry school teachers. Based on the results of this phase, a “Questionnaire on Tea-
chers’ Perceptions of SES” was developed and used in Research 2 on a sample of 
primary school teachers (N = 144). The results indicate that teachers emphasize 
the importance of some SES (achieving and setting goals, working with others) 
for school adaptation and future success both at school and in life, despite the 
lack of a systematic approach to the development of SES.

social-emotional skills, primary school age, primary school, teachers’ beliefs.
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Развитие социально-эмоциональных навыков учеников — одна 
из важнейших задач учителя начальных классов [ Jones et al., 
2017; Payton et al., 2000], необходимость их формирования за-
креплена во ФГОС, в описании личностных и метапредметных 
результатов начальной школы1. Под социально-эмоциональны-
ми навыками (СЭН) в самом общем виде мы понимаем индиви-
дуальные характеристики, от которых зависят адаптация чело-
века в обществе и его достижения на протяжении всей жизни, 
эти навыки устойчиво проявляются в широком круге ситуаций, 
при этом они не связаны с когнитивными способностями че-
ловека и могут быть развиты при целенаправленном воздей-
ствии [Герасимова, Орел, 2022]. Работа над совершенствовани-
ем СЭН оказывает влияние на отношения между учениками в 
классе, на академические успехи, облегчает адаптацию к шко-
ле [Correia, Marques-Pinto, 2016], а затем помогает школьникам 

 1 ФГОС Начальное общее образование: https://fgos.ru/fgos/fgos-noo/ (дата 
обращения: 28.04.2023).
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перейти на следующую ступень обучения [Spernes, 2022]. Эм-
пирически установлена связь между развитием СЭН и акаде-
мическими успехами [OECD, 2020] и психическим здоровьем 
[ Jones et al., 2017]. Умение фокусировать внимание на зада-
че, выстраивать отношения с окружающими, разрешать со-
циальные конфликты, справляться с негативными эмоциями, 
адекватно оценивать поступки других людей, понимать свои 
эмоции и управлять ими — учителям, которые способствуют 
развитию у школьников таких навыков, удается выстроить бо-
лее эффективную работу в классе, добиться более высоких ре-
зультатов в обучении [Ibid.].

Пространством для развития СЭН в школе становятся для 
детей отношения с учителем, выбранные им обучающие прак-
тики, стиль коммуникации с учениками [Bergin, Bergin, 2009; 
Riley, 2010]. Представления учителя — один из факторов, опре-
деляющих выбор способов обучения [Fang, 1996; Good, Brophy, 
1974; Kelchtermans, 2005; Yu, Kreijkes, Salmela-Aro, 2022]. Наибо-
лее эффективно работают с СЭН те учителя, которые убеждены 
в том, что эти навыки являются важным результатом обучения 
[Brackett et al., 2012]. 

Считают ли российские учителя начальной школы важной 
работу с СЭН учеников? Если да, то какие цели они перед собой 
ставят и как оценивают их достижение? Какие практики исполь-
зуют? Детально изучив представления учителей о социально- 
эмоциональных навыках, можно сделать развитие этих навы-
ков в школе более эффективным. 

Современные условия жизни обусловливают превращение эф-
фективного развития социально-эмоциональных навыков в не-
обходимый образовательный результат на всех ступенях обу-
чения [Герасимова, Орел, 2022; Фрумин и др., 2018]. Среди этих 
условий — высокая скорость технического развития, избыток 
информации и ее противоречивость [Курпаков, 2019; Eppler, 
Mengis, 2004], глобализация, возможность легкого и быстрого 
перемещения в любую точку мира, виртуальное пространство 
общения [Бочавер и др., 2019; Поливанова, 2016; 2020; OECD, 
2021], изменение семейного уклада [Поливанова, 2016; Thorn-
ton, Young-DeMarco, 2001]. Список образовательных результа-
тов теперь не ограничивается академическими достижения-
ми, но включает навыки, которые требуются для адаптации к 
быстро меняющимся условиям жизни [Duckworth, Yeager, 2015].

Для того чтобы рассматривать социально-эмоциональные 
навыки как результат образования, нужно описать конкретные 
наблюдаемые показатели их развития. СЭН упомянуты среди 
метапредметных и личностных образовательных результатов 
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во ФГОС начального общего образования, но эти результаты 
сформулированы предельно широко, что затрудняет их изме-
рение. Удобную модель операционализации СЭН на основе 
Большой пятерки личностных качеств предложила Организа-
ция экономического сотрудничества и развития [OECD, 2015]. 

Развитие СЭН в начальной школе имеет свою специфику. 
При переходе от привычных домашних правил к новым школь-
ным происходит адаптация, которая задействует все внутрен-
ние ресурсы ребенка и требует от взрослых особых усилий по 
развитию у школьника эмоциональной саморегуляции, помо-
щи ему в освоении социальных норм общения [Крайг, Бокум, 
2021]. Младшие школьники могут испытывать тревогу и эмо-
циональное напряжение при взаимодействии с учителем, осо-
бенно в ситуации контроля учебной деятельности, и от того, 
насколько успешно ребенок справится с этой тревогой, зави-
сит его благополучие в школе [Толстых и др., 2019]. Не менее 
важны для адаптации к школе навыки работы в группе, сотруд-
ничества, выстраивания дружеских отношений [Толстых и др., 
2019], которые относятся к СЭН. Учебные и социально-эмоцио-
нальные навыки, приобретаемые в этот период, во многом 
определяют адаптацию и дальнейшую успешность в средней 
школе [Давыдов, 2005; OECD, 2014; Spernes, 2022].

Исследованиями установлено, что личность учителя и вы-
бранные им методы обучения являются предикторами как 
уровня академических достижений учеников [Li et al., 2022; 
Roorda et al., 2011], так и развития СЭН в начальной школе [Elias 
et al., 1997; Dean, 2005; Riley, 2010]. До недавнего времени, изу-
чая работу учителей, исследователи в первую очередь инте-
ресовались педагогическими практиками, которые они изби-
рают, — всем тем, что проявлено в конкретных наблюдаемых 
действиях, репликах и т.д. С развитием когнитивных теорий  
научения мыслительные процессы учителя перестали считать-
ся «черным ящиком» и внимание исследователей привлек во-
прос, что лежит в основе тех или иных поступков и решений 
учителя [Fang, 1996; Wittrock, 1986]. Мыслительные процессы от-
вечают за планирование, принятие решений о действиях здесь 
и сейчас, но в их основе лежит мировоззрение, общая система 
знаний о мире, сложившаяся у того или иного человека. В си-
стему знаний и установок учителя, составляющих эту общую 
картину мира, входят представления о своей профессиональ-
ной деятельности, об учениках и их способностях и т.д. [Clark, 
Peterson, 1984; Fives, Gill, 2014]. Ожидания учителей от учеников, 
содержание, которым они наполнят уроки, выбор практик об-
учения, среди прочего, обусловлены именно мировоззрением 
учителя [Fang, 1996; Fives, Gill, 2014]. Результаты изучения пред-
ставлений учителей подтвердили практическую значимость та-
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кого рода исследований: так, например, осознание учителем 
расхождения между его установками и его поведением приво-
дит к изменению поведения учителя [Fives, Gill, 2014; Good, Bro-
phy, 1974]. В ряде исследований обнаружена связь между пред-
ставлениями учителей, в том числе о СЭН, и развитием СЭН у 
учащихся. Учителя выбирают те или иные способы обучения, 
опираясь на систему своих представлений и убеждений. В свою 
очередь выбранные практики оказывают воздействие на уча-
щихся, в частности на восприятие учащимися своих способно-
стей [Yu, Kreijkes, Salmela-Aro, 2022], на страх ошибиться [Son-
cini, Matteucci, Butera, 2021], на учебный и психологический 
климат в классе [Yu, Kreijkes, Salmela-Aro, 2022].

Цель исследования — изучить представления учителей на-
чальной школы о социально-эмоциональных навыках и их 
развитии в школе, а также те практики, которые учителя ис-
пользуют в классе. В работе выдвинуты два исследователь-
ских вопроса.

1. Каковы представления учителей начальной школы о со-
циально-эмоциональных навыках: какие навыки важны 
для успешного обучения в начальной школе, какова роль 
учителя в развитии СЭН?

2. Какие практики используют учителя для развития СЭН и 
как оценивают их эффективность? 

Исследование проходило в два этапа. В рамках первого ис-
следования проведены фокус-группы с целью выделить основ-
ные категории, которыми оперируют учителя для определения 
СЭН и практик, направленных на их развитие. На основании ре-
зультатов фокус-групп разработан «Опросник представлений 
учителей о СЭН». Он использован во втором исследовании для 
получения широкого среза данных о представлениях учителей 
о СЭН и ответа на поставленные исследовательские вопросы. 

Проведены две фокус-группы с учителями начальной школы 
из города-миллионника. Общую выборку составили 13 учителей 
начальных классов из четырех школ: шесть человек в первой 
фокус-группе, семь — во второй. Все участники исследования — 
женщины с высшим педагогическим образованием, различаю-
щиеся по возрасту и стажу работы. Продолжительность каждой 
фокус-группы — полтора часа. Фокус-группами руководили двое 
ведущих. У всех участников получено информированное согла-
сие на участие в исследовании и аудиозапись.

Для проведения фокус-группы с опорой на рамку СЭН, раз-
работанную ОЭСР [ОЭСР, 2015], создан гайд, который включал 
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следующие блоки: содержание понятия СЭН, благоприятные 
факторы для развития СЭН, роль учителя в формировании СЭН, 
практики развития СЭН в начальной школе и оценка их эффек-
тивности. 

Ответы участников расшифрованы и обработаны двумя ко-
дировщиками с применением индуктивного кодирования и те-
матического анализа [Clarke, Braun, 2021]. В качестве единиц 
анализа использованы словосочетания и предложения. Затем 
на доске Miro проведено информационно-графическое карти-
рование [Trochim, Kane, 2005]: выписанные единицы анализа 
сгруппированы в категории и составлена карта смыслов, по-
служившая основой для описания результатов исследования.

Выбор СЭН, которые упоминали учителя, в основном продик-
тован особенностями школьной среды и задачами начальной 
школы, например адаптацией к школе. Рассуждая о развитии 
СЭН, учителя прежде всего обдумывают возможности и спосо-
бы облегчить и ускорить процесс адаптации ребенка к школе 
и его последующего обучения, но далеко не всегда могут иден-
тифицировать отдельные навыки, которые для этого необходи-
мы. Они склонны использовать широкие понятия — «коммуни-
кация», «социализация», «доброта», «порядочность». Говоря о 
СЭН, учителя описывают желаемое поведение ребенка, но не 
конкретизируют навыки, которые лежат в основе этого пове-
дения: «[Дети должны понимать, что] на перемене можно то и 
то, а на уроке — другое»; «[В первом классе дети] учатся пони-
мать правила».

Участники фокус-групп связывают развитие СЭН с одной из 
ключевых задач начальной школы — с адаптацией к школе: 
к распорядку дня («Там поспать могли, тут не поспишь»), к но-
вому коллективу («[Важно], насколько ребенок умеет общаться»), 
к новой системе отношений со взрослым («[Учитель] — это не 
мама, не могу [обратиться] как к маме»), к школьным правилам 
(«На перемене можно [одно], на уроке — другое»), к учебной де-
ятельности («Они приходят — еще игра у них, [нужно перестро-
иться] из игровой деятельности в учебную»). По словам учите-
лей, в начале обучения некоторые дети испытывают сильную 
тревогу: «Есть еще тревожные дети». Среди СЭН, которые необ-
ходимы для успешной адаптации, учителя выделяют самокон-
троль («[Нужно] научиться контролировать свои импульсы <…> 
появляются функции планирования, самоорганизации, [должны 
научиться]расставлять приоритеты»), который в модели ОЭСР 
относится к домену «Достижение целей» [OECD, 2015]. Учителя 
отмечали, что в начальной школе формируются навыки пла-
нирования своей работы («Появляются функции планирования, 
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самоорганизации»), целеполагания («Мы должны обучить детей 
ставить перед собой цели»).

Наиболее востребованными, по словам учителей, СЭН ста-
новятся, когда что-то идет не так: возникают агрессия, кон-
фликт, эмоциональная реакция на оценки и т.д. И наиболее 
важны именно те СЭН, которые позволяют снизить напряже-
ние в этой ситуации. Как только эта цель достигнута, работа с 
СЭН уступает место задачам обучения. 

Ученики начальной школы оказываются в новой системе 
отношений: они выстраивают горизонтальные связи со свер-
стниками и иерархические — с учителями: «[Существуют отно-
шения] ”ученик — ученик“ и ”учитель — ученик“»; «[Нужно], чтобы 
они хоть как-то взаимодействовали со взрослыми и со сверстни-
ками». Учителя отмечали значимость социализации, т.е. станов-
ления умения адаптироваться к существующей системе отноше-
ний. В отношениях со сверстниками ребенку необходимо уметь 
решать конфликты мирным путем, по возможности самостоя-
тельно («[Важно], умеют ли они улаживать конфликты»), однако 
учителя понимают, что этому необходимо учить («Мы учим ре-
шать конфликты мирно») — и здесь востребованы навыки со-
трудничества. Из личностных черт, которые необходимо развить 
в школе, учителя упоминали доброту: «Первое сразу — добро-
та». В представлениях учителей доброта — это понятие, которое 
объединяет несколько СЭН: эмоциональную регуляцию (способ-
ность справиться с агрессией), навыки сотрудничества (умение 
договориться), толерантность (уважение друг к другу). Описан-
ному блоку СЭН соответствует домен «Сотрудничество».

Появление в жизни ребенка школьного учителя и необходи-
мость продуктивного общения с ним выдвигают перед школь-
ником задачу научиться коммуникации с людьми разного ста-
туса. На первых порах ученики не понимают, как общаться с 
учителем: «Свободно могут высказать, если не согласны»; «Не 
думают о последствиях, нет у них страха»; «Нет границ»; «[Тре-
буется] умение держать личные границы[ребенку]: я — ребенок, 
есть взрослый, учитель, это не мама, я не могу учителю сказать 
все, что я говорю маме». По мере взросления, когда появляют-
ся учителя-предметники, детям важно научиться воспринимать 
разные системы требований: «Появляются учителя-предмет-
ники, и ученик потихонечку привыкает к разным требованиям».

Рассуждая об условиях формирования СЭН, учителя вы-
деляют факторы, облегчающие их становление и адаптацию 
ребенка к школе. Легче приспосабливаются к школьной жиз-
ни те дети, у которых сформирован некоторый уровень само-
стоятельности в быту, умение справляться с простейшими по-
вседневными задачами, позаботиться о себе. Гораздо труднее 
приходится тем, кто «не может быть сам», «не умеет себя обслу-
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жить», «не умеет навести порядок», «не умеет дойти до туале-
та», «сидит и ждет, пока добрая тетя все объяснит», «[ждет, 
что] за него получат конечный результат». Первоначальные 
навыки самостоятельности обычно присутствуют у первокласс-
ников, имевших опыт посещения детского сада, а одним из фак-
торов, препятствующих развитию СЭН, учителя назвали высо-
кий уровень опеки в семье.

Учителя видят свою задачу в том, чтобы способствовать фор-
мированию у детей СЭН, необходимых для адаптации к школе, 
самоорганизации и социализации: «[Как дети вольются в кол-
лектив, зависит от того,] как их встретит учитель». По их 
мнению, педагог задает тон в классе: «[Я им говорю, что] мы — 
большая семья. В семье обижают друг друга? Нет. Мы извиня-
емся друг перед другом, объясняем друг другу». Участники фо-
кус-групп считают, что учитель должен объяснять школьникам 
новые правила, учить слушать, выполнять инструкции, само-
стоятельно решать организационные задачи, особенно в нача-
ле школьного обучения: как готовиться к уроку, где туалет, где 
столовая, где что взять в столовой за завтраком и т.д. Роль учи-
теля также состоит в том, чтобы «научить ребят работать в па-
рах, в группах». В начальной школе для этого выделяют специ-
альный адаптационный период: «В школе есть адаптационный 
период — две недели, мы учимся входить в роль ученика: рабо-
тать в парах, в группах, быть самостоятельным».

Личность самого учителя является одним из инструментов 
развития СЭН в школе: «Учитель — это большой актер, актер 
большого театра»; «Навыки самого педагога важны»; «Дети 
всегда подражают учителям»; «Мое мнение — учитель не дол-
жен быть интровертом»; «Любимому учителю они [что угодно] 
cделают». Респонденты выделяют свойства личности учителя, 
значимые для успешного формирования СЭН. Так, например, 
участники фокус-групп отмечали, что от личных качеств учи-
теля многое зависит в отношениях с детьми: «Дети ведут себя 
по-разному у разных учителей»; «Эмоциональный интеллект учи-
теля вообще влияет на [то, как дети себя ведут]». Некоторые 
учителя связывают хорошее поведение детей с умением учи-
теля быть строгим и жестко настаивать на правилах, когда это 
необходимо: «Там учитель мужчина, жесткий такой <…> Теперь 
[сложный ученик] тише воды ниже травы. В туалет не отпра-
шивается по пятнадцать раз, по коридору не ходит <…> Он по-
нял, что так себя вести не позволено, и <…> подстраивается». 
Другие учителя, наоборот, считают, что важно быть с детьми 
«на одной волне», интересоваться их жизнью, вместе играть, 
«снижать эмоциональную напряженность» детей.

2.2.2. Роль  
учителя  

в развитии СЭН
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Учителя подчеркивают значимость семьи в развитии СЭН: 
«Я вижу детей как копию родителей»; «Каков родитель — таков 
и ребенок»; «Семью вообще не переломить». По мнению некото-
рых из них, сложности возникают, когда родители не разделя-
ют ценности учителя и школы: «[Дети относятся потребитель-
ски к учителю] по причине того, что родители так относятся»; 
«Тревожные родители передают тревогу детям»; «[У родителей] 
завышенные требования [к детям]». 

Учителя ожидают, что родители будут заниматься воспи-
танием детей, они считают сотрудничество между педагогами 
и родителями существенным фактором развития СЭН в шко-
ле: «У ребенка два крыла — родители и учитель, если все будет 
в комплексе, то [развивать СЭН в школе будет] возможно». Тем 
не менее некоторые из них не вполне доверяют компетентно-
сти родителей: «Родители детей сами не умеют регулировать 
свои эмоции»; «[Родители мыслят] тоже не совсем правильно»; 
«Я работаю, а дома портят»; «Многим родителям открываешь 
глаза». По всей видимости, учителя видят задачу родителей в 
том, чтобы выполнять рекомендации педагога, разделять его 
ценности, поддерживать его методы. Некоторые учителя вос-
принимают родителей не как равноправного партнера, а как 
еще одного ребенка, которого нужно воспитывать: «Ты здесь и 
детей воспитываешь, и вкладываешь в них, так же и с родите-
лями»; «С родителями я точно так же работаю, как и с детьми».

Среди участников фокус-групп оказались и такие, кто счи-
тает, что цели у учителей и родителей разные, что родители не 
думают о тех СЭН, которые важны учителям, когда воспитывают 
детей: «У родителей одна цель, у нас цель другая, родители не ду-
мают о [саморегуляции, умении решать конфликты]». Учителям 
мешают и излишне высокие ожидания родителей («Высокие ам-
биции мешают»; «Завышенные ожидания мешают»), и, наобо-
рот, их невключенность в воспитание детей («Есть родители, 
которые, к сожалению, воспитанием не занимаются»). Удачной 
формой сотрудничества семьи и школы некоторые учителя на-
зывали совместные творческие проекты, такие как «изготовле-
ние газеты», «подготовка сценических номеров» и т.д. 

По мнению учителей, существуют практики развития СЭН, ко-
торые используются в начальной школе систематически, но в 
основном развитие СЭН происходит скорее ситуативно: в связи 
с решением той или иной сложной ситуации, с целью снизить 
напряжение — добиться, чтобы не случилась драка, чтобы ре-
бенок перестал плакать, завел друзей, перестал нарушать дис-
циплину. В таких случаях учителя вводят санкции за нарушение 
правил, обсуждают их с детьми, проводят беседы: «У нас посто-
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янно на уроке разговоры. [Я говорила детям]: давайте подумаем, 
что нам можно сделать, какие пути решения». В случае, когда 
обычный подход не срабатывает, учителя обращаются за помо-
щью к коллегам, психологам, логопедам, социальным педаго-
гам или приглашают в школу родителей. Некоторые из учите-
лей высказывают мнение, что регламентированные практики 
по развитию СЭН и оценке их эффективности, скорее, ограни-
чат их работу: «Если не будешь частичку себя вкладывать, ниче-
го хорошего не получится на самом деле»; «Здесь я буду с вами по 
определенной методике работать — нет такого».

Систематическая работа по развитию СЭН в школе ре-
гламентируется планом воспитательной работы, но учите-
ля воспринимают его как достаточно формальный документ. 
В основном систематическая работа представлена разными 
внеурочными мероприятиями, такими как классные часы, экс-
курсии, праздники: «У нас была ситуация, что дети конфлик-
товали. Мы поговорили с родителями, чтобы они организовали 
вместе праздник детский. Ну, вроде получилось — меньше кон-
фликтуют»; «У нас также есть экскурсии, во время экскурсии 
они тоже общаются — в автобусе, на самой экскурсии»; «Какая- 
то проблема возникла — мы сразу же ее [обсуждаем] на класс-
ном часе». Организуя такого рода мероприятия, учителя не ста-
вят перед собой как таковую задачу развить тот или иной на-
бор СЭН, их цель формулируется достаточно широко: «развить 
личность».

Учителя отмечают продуктивность и уместность игрово-
го подхода в развитии СЭН, так как он, по их мнению, сглажи-
вает переход от дошкольного возраста к школьному. О каких 
именно СЭН идет речь, учителя не уточняли: «В первом-втором 
классе [важна] игровая форма, там играть»; «Вот у меня маль-
чик пришел и говорит: ”Я рулю“, я ему: ”Рули, давай порулим вме-
сте. Давай зарулим куда-нибудь на урок“». Некоторые учителя в 
работе используют особые техники общения и приучают к это-
му детей, например «Я-говорение», «активное слушание», «ре-
зюмирование». 

Учителя считают, что для работы с СЭН в школе существу-
ет ряд препятствий, обойти которые не всегда удается. В част-
ности, развитие СЭН происходит скорее эпизодически: для 
этого предусмотрены проекты, групповая работа, но в рамках 
классно-урочной системы, при строгих требованиях выполнить 
программу обучения для работы с СЭН не остается достаточ-
но пространства: «Сидим мы на классно-урочной форме и никуда 
не можем с нее сойти, а она не способствует [развитию соци-
ально-эмоциональной стороны ребенка]»; «Какие бы другие виды 
ни предлагали — это эпизод»; «[Ученик рассказывал про школу в 
Швейцарии, что они] прям посреди урока встали дружненько, 
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пошли делать кораблики и в ручеек пускать. У нас это невозмож-
но. К вечеру тебя уволят с этими [корабликами]».

Большое количество нормативных документов, призван-
ных обеспечить безопасность школьных мероприятий, огра-
ничивает работу с СЭН и в рамках урока, и во внеурочное вре-
мя, и креативность педагога не встречает поддержки: «[Если 
ты кораблики пойдешь в ручеек пускать], то к вечеру тебя все 
равно уволят, потому что ты не оформила приказ на выход из 
школы и о нахождении у водоема, не провела три классных часа 
перед этим»; «Есть вещи, которые развивают эмоциональный 
интеллект, а нам нельзя, потому что на ребеночка это влия-
ет сильно». 

Не все школы, по словам учителей, располагают достаточ-
ной ресурсной базой для того, чтобы практики развития СЭН 
приживались, а иногда школа не может скоординировать уже 
имеющиеся ресурсы так, чтобы они эффективно работали: «Всех 
нас обучили, закупили ”Маки“, а потом дали МЭШ, который со-
всем не ставится на ”Маки“; «Есть ”Лего“», но его растащили».

Систематическая работа по развитию СЭН на уроках чтения, 
например, вызывает негативные отклики родителей. Учителя 
приводили в пример нашумевшую историю про то, как «воспи-
тательница объяснила ученику, что значит выражение ”посади-
ли на кол“, которое встречается в сказке ”Конек-горбунок“, рас-
сказывала детям, что нельзя двери открывать [незнакомцам], а 
потом пришла мама вся в слезах: вот, вы нанесли моему ребен-
ку моральную травму». Учителя, по всей видимости, опасаются 
таких реакций и стараются избегать обсуждения тем, вызыва-
ющих эмоциональный отклик, предпочитают строить обучение 
на нейтральном материале.

Участники фокус-групп опасаются, что структурированные 
мероприятия, направленные на измерение и развитие СЭН, 
увеличат и без того высокую бюрократическую нагрузку на 
учителей и не дадут нужного эффекта: «Вот эту лишнюю бу-
мажку заполнять, в которую я буду записывать, наблюдать, — 
нет. У меня других много дел, честно скажу!»; «Я себе на бумаж-
ке запишу, как он изменился, а на следующий раз он придет и все 
так же»; «Я все перечеркну, я ничего не достигла». В некоторых 
школах регулярно проводится диагностика учащихся: «Психо-
лог проводит диагностику раз-два в год. В основном агрессия, 
тревожность. По рисункам там…». По мнению участников фо-
кус-групп, чаще поводом к организации психологической диа-
гностики становится низкая успеваемость.

Большинство учителей считают критерием эффективно-
сти своей работы успешную адаптацию учеников в 5-м классе. 
В остальном они полагаются преимущественно на свое воспри-
ятие детей и не пользуются особыми инструментами для оцен-
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ки развития СЭН: «Мы видим прогресс»; «[Опираюсь] на лично мое 
визуальное наблюдение». 

Учителя испытывают недостаток поддержки в работе с СЭН: 
не хватает курсов и тренингов («У учителей нет достаточной 
поддержки, чтобы учить саму себя, контролировать, саморегу-
лировать»), иногда курсы и тренинги проходят формально и 
не приносят желаемых результатов («Очень неинтересные кур-
сы [бывают]»).

Задачей первого исследования было выявить представления 
учителей начальной школы о содержании понятия «социаль-
но-эмоциональные навыки», о том, какую роль учитель игра-
ет в развитии СЭН, какие практики могут быть использованы 
для этого. Установлено, что, по мнению учителей, СЭН являют-
ся важным фактором адаптации детей к школе, условием фор-
мирования желаемого поведения ученика на уроках, а также 
в ситуациях общения со сверстниками и учителем. При этом 
участники фокус-групп затруднялись перечислить конкретные 
навыки, которые для этого необходимы. 

Личность учителя, его способность настраивать детей на 
выполнение правил, его умение выстраивать отношения с уче-
никами — значимый фактор развития СЭН в школе. При этом 
учителя считают, что по силе воздействия на развитие СЭН 
школа уступает семье и родителям.

Обсуждая практики формирования СЭН, учителя отмеча-
ли ограниченные возможности их развития непосредствен-
но на уроках. Пространством становления СЭН, по их мнению, 
должна быть внеурочная деятельность, но и ее потенциал ока-
зывается ограниченным из-за большого количества сопрово-
дительных документов, которые необходимо подготовить для 
проведения экскурсий, походов, для использования необычных 
форматов занятий и т.д. Кроме того, не всегда учителя облада-
ют достаточной компетентностью в сфере развития СЭН, и на 
курсах повышения квалификации этим учительским навыкам 
не уделяется достаточного внимания.

Работа по развитию СЭН инициируется по преимуществу 
ситуативно — в период адаптации ребенка к школе, когда зна-
чимость таких навыков оказывается наиболее очевидной, а 
затем эта работа отходит на второй план и вновь приобрета-
ет актуальность, только если у детей снижается успеваемость 
или появляются проблемы в межличностном общении. Таким 
образом, несмотря на эмпирически подтвержденную эффек-
тивность развития СЭН в облегчении адаптации детей к шко-
ле и повышении их академических достижений [Durlak et al., 
2011; Jones et al., 2017; Payton et al., 2000], регулярная система-

2.2.4. Дискуссия
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тическая работа по формированию СЭН в большинстве школ 
не организована. Причина состоит не в недооценке учителями 
значимости СЭН, а, скорее, в неготовности школьной системы 
к проведению такого рода работы: у учителей не всегда доста-
точно компетенции в этой сфере, они испытывают высокую бю-
рократическую нагрузку, а школы отдают приоритет иным зада-
чам [Аширова, Денисова, 2018; Добрякова, Юрченко, Новикова, 
2018; Заир-Бек, Анчиков, 2022].

В опросе приняли участие 144 учителя начальной школы в 
возрасте от 21 до 69 лет (M = 46, SD = 10,7), 99% выборки со-
ставляют женщины. Среднее специальное образование име-
ют 13% учителей, высшее образование (бакалавриат/специали-
тет) — 82%, магистратуру окончили 5%. Стаж работы варьирует 
от 1 до 48 лет (M = 22, SD = 12). Учителя представляют 45 школ из 
двух крупных городов разных регионов России. Вопрос «Наибо-
лее важные СЭН для будущего успеха и жизни ребенка» пред-
лагался учителям только одного региона, и соответствующую 
выборку составили 86 учителей начальной школы в возрасте 
от 21 года до 69 лет (M = 46,7, SD = 10,9), 99% из них — женщи-
ны. Среднее специальное образование в этой группе имеют 
21% учителей, высшее образование (бакалавриат/специали-
тет) — 77%, магистратуру — 2%. Стаж работы варьирует от 1 года 
до 48 лет (M = 23, SD = 12,1).

На основе информации, полученной в первом исследова-
нии, разработан «Опросник представлений учителей о СЭН», 
который включает следующие блоки: социально-демографи-
ческая информация, представления о СЭН и их значимости в 
работе учителя, роль учителя в развитии СЭН. Блоки содержат 
вопросы разного типа: для ответа на два вопроса необходимо 
выбрать по три наиболее значимых и наименее значимых на-
выка, несколько вопросов предполагают выбор ответа. Ответы 
респондентов анализировались описательно, по отдельности, 
измерительные шкалы использовались в связи с небольшим 
количеством утверждений. 

Опрос проводился онлайн в анонимизированной форме, у 
всех участников получено информированное согласие на уча-
стие в опросе.

Выбирая из предложенного списка три навыка, которые, по их 
мнению, наиболее важны для успешного продолжения обуче-
ния в школе, учителя чаще других указывали навык постановки 
цели и ее достижения (21%), навык работы в группе и в коман-
де (17%) и навык быть настойчивым и доводить дело до кон-

3. Второе  
исследование

3.1. Выборка, 
инструментарий 

и процедура

3.2. Результаты
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ца (13%). Эти же навыки учителя считают необходимыми для 
успешной жизни ребенка в будущем и добавляют к ним навык 
контроля своих эмоций (15%) (табл. 1).

 
Таблица 1. Социальные и эмоциональные навыки, наиболее важные, с точки зрения  
учителей, для обучения в школе, а также для будущего успеха и достижений ребенка

Какие три из перечисленных ниже  
социальных и эмоциональных навыков 
вы считаете наиболее важными  
для успешного и благополучного  
продолжения учебы в школе?

Какие три из перечисленных ниже  
социальных и эмоциональных навыков 
вы считаете наиболее важными  
для будущего успеха и достижений  
ребенка в жизни?

Число выбравших  
данный навык (человек)

Доля  
выборки (%)

Число выбравших  
данный навык (человек)

Доля  
выборки (%)

Ставить цель и достигать ее 47 21 47 20

Работать в группе, в команде 37 17 28 12

Быть настойчивым и доводить 
дело до конца

28 13 36 15

Общаться с другими детьми 21 10 16 7

Контролировать свои эмоции 15 7 35 15

Соблюдать школьные правила 15 7 — —

Планировать свое время 13 6 22 9

Нести ответственность  
за домашнее задание

14 6 — —

Объяснить свою позицию другим 11 5 18 8

Решать конфликты 7 3 16 7

Общаться со взрослыми 4 2 3 1

Сопереживать и быть добрым 5 2 11 5

Понимать свои чувства 2 1 8 3

Следить за порядком  
в своих вещах

1  0 (0,4) — —

Наименее существенными для успеха в школе учителя счита-
ют навыки следить за порядком в своих вещах (21%), понимать 
свои чувства (16%) и сопереживать и быть добрым (12%). На-
вык контролировать свои эмоции как наименее важный выде-
лили только 3% респондентов. Наименее важными для буду-
щего успеха и достижений ребенка в жизни учителя считают 
навык следить за порядком в своих вещах (19%), нести ответ-
ственность за домашние задания (16%) и соблюдать школьные 
правила (17%). Понимание своих эмоций и в этом отношении 
оказалось одним из наименее важных навыков (11%) (табл. 2).

Распределяя между личностными и предметными резуль-
татами обучения ребенка ответственность за его дальнейшие 
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успехи и благополучие, учителя отдавали предметным резуль-
татам от 10 до 100% (M = 54,57, SD = 17,87) и личностным — от 
20 до 100% (M = 58,03, SD = 19,37).

Отвечая на вопрос, кто в первую очередь должен формиро-
вать у ребенка те или иные навыки, учителя берут на себя обя-
занность развивать навыки работать в команде и группе (89%), 
ставить цель и достигать ее (58%). Умение школьника объяс-
нять свою позицию зависит, по их мнению, и от учителя (53%), 
и от самого ребенка (32%), а ответственность за обучение ре-
шению конфликтов в равной степени ложится и на учителей 
(45%), и на родителей (42%). 

Преимущественно на родителей учителя возлагают от-
ветственность за развитие следующих навыков: общаться со 
взрослыми (91%), сопереживать и быть добрым (74%), контро-
лировать свои эмоции (67%), планировать свое время (55%), 
общаться с другими детьми (55%). Сам ребенок и его семья, по 
мнению учителей, в равной степени должны формировать у ре-

Таблица 2. Социальные и эмоциональные навыки, наименее важные, с точки зрения  
учителей, для обучения в школе, а также для будущего успеха и достижений ребенка

Какие три из перечисленных ниже со-
циальных и эмоциональных навыков 
вы считаете наименее важными для 
успешного и благополучного продол-
жения учебы в школе?

Какие три из перечисленных ниже со-
циальных и эмоциональных навыков 
вы считаете наименее важными для бу-
дущего успеха и достижений ребенка 
в жизни?

Число выбравших  
данный навык (человек)

Доля  
выборки (%)

Число выбравших  
данный навык (человек)

Доля  
выборки (%)

Следить за порядком в своих вещах 49 21 45 19

Понимать свои чувства 38 16 26 11

Сопереживать и быть добрым 27 12 17 7

Нести ответственность за домаш-
нее задание

23 10 40 17

Объяснить свою позицию другим 19 8 17 7

Соблюдать школьные правила 14 6 38 16

Общаться со взрослыми 14 6 11 5

Планировать свое время 13 6 5 2

Работать в группе, в команде 7 3 6 3

Ставить цель и достигать ее 8 3 5 2

Общаться с другими детьми 4 2 10 4

Контролировать свои эмоции 6 3 9 4

Решать конфликты 6 3 9 4

Быть настойчивым и доводить 
дело до конца

6 3 — —
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бенка навыки понимать свои чувства (59 и 39%) и следить за 
порядком в своих вещах (50 и 43%). За развитие навыка дово-
дить дело до конца и быть настойчивым в большей мере отве-
чает ребенок (42%), чем учитель (25%) или семья (24%). Ответ 
«кружки или секции» ни в одной категории не набрал значи-
мого количества ответов (табл. 3).

Таблица 3. Распределение ответственности за формирование у детей социальных  
и эмоциональных навыков, по мнению учителей

Кто, на ваш взгляд, в первую оче-
редь должен отвечать за то, что-
бы ребенок научился… (пожа-
луйста, выберите один ответ в 
каждой строке)
 

Школа/учителя  Семья Ребенок сам Кружки и секции

Число вы-
бравших 
данный  
ответ  
(человек)

Доля  
вы-
борки 
(%)

Число  
выбрав-
ших дан-
ный ответ 
(человек)

Доля  
вы-
борки 
(%)

Число  
выбравших 
данный  
ответ  
(человек)

Доля  
вы-
борки 
(%)

Число  
выбравших 
данный  
ответ  
(человек)

Доля 
вы-
борки 
(%)

Контролировать свои эмоции 3 3 94 67 41 29 2 1

Общаться с другими детьми 33 24 76 55 21 15 8 6

Общаться со взрослыми 12 8 129 91 1 1 — —

Решать конфликты 63 45 58 42 16 12 2 1

Работать в группе, в команде 124 89 — — 6 4 10 7

Ставить цель и достигать ее 82 58 24 17 31 22 4 3

Сопереживать и быть добрым 13 9 105 74 22 15 2 1

Следить за порядком в своих  
вещах 

2 1 84 59 55 39 2 1

Объяснить свою позицию другим 75 53 20 14 44 32 2 1

Планировать свое время 24 17 77 55 34 24 5 4

Быть настойчивым и доводить 
дело до конца 

35 25 34 24 58 42 12 9

Понимать свои чувства 7 5 69 50 59 43 2 2

Опрос учителей начальных классов, проведенный с помощью 
разработанного по итогам первого исследования «Опросника 
представлений учителей о СЭН», позволил выявить суждения 
учителей о значении социально-эмоциональных навыков для 
успешного продолжения обучения в школе и для достижений 
ребенка в дальнейшей жизни, а также об их собственной роли 
в формировании данных навыков.

Установлено, что необходимыми как для успешного обу-
чения в школе, так и для будущей жизни учителя считают на-
вык постановки цели и умение доводить дело до конца. Оба 
они входят в группу навыков достижения целей. Среди навы-
ков коммуникации особую значимость учителя придают навы-
кам работы в группе. Другие навыки этой группы, такие как об-

3.3. Дискуссия
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щение с другими детьми и взрослыми, решение конфликтов и 
объяснение своей позиции, не выделяются как приоритетные 
для успеха в школе и будущей жизни. Возможно, однако, что та-
кой результат обусловлен дизайном опроса: учителей просили 
выделить только три приоритетных навыка, и среди навыков 
коммуникации они выбирали наиболее обобщенный навык, 
который может включать разные виды коммуникации. С дру-
гой стороны, работа в группе является частью учебного процес-
са и, возможно, именно поэтому учителя отдают ей приоритет. 

Особый интерес представляют результаты опроса относи-
тельно навыков, связанных с управлением эмоциями: контроль 
эмоций входит, по мнению учителей, в число самых важных на-
выков для будущей жизни, в то время как понимание собствен-
ных эмоций они считают наименее значимым навыком. При 
этом понимание эмоций является необходимым этапом фор-
мирования контроля над своими эмоциями [Thompson, 1991]. 
Полученные результаты могут свидетельствовать о противо-
речивости представлений учителей о природе навыка эмоцио-
нального контроля, и эта противоречивость потенциально мо-
жет создавать сложности в развитии этого навыка у учащихся в 
школе, так что ее необходимо учитывать при создании и про-
ведении обучения для педагогов.

Такие навыки, как умение соблюдать школьные правила, 
нести ответственность за домашнее задание и следить за по-
рядком в своих вещах, учителя почти не выбирали как полез-
ные для успеха в школе или в будущей жизни.

Распределению навыков по значимости соответствует та роль, 
которую учителя отводят себе в их формировании. Именно навы-
ки, которые они считают наиболее важными, — постановка цели 
и навыки работы в команде — учителя определяют как свою, ча-
сто единоличную, зону ответственности. В то же время навыки, 
связанные с эмоциональной жизнью ребенка, такие как контроль 
своих эмоций, умение сопереживать и быть добрым, почти пол-
ностью передаются в ведение семьи или самого ребенка.

Отвечая на вопросы о том, кто ответственен за развитие у 
ребенка тех или иных навыков, учителя высказали ряд парадок-
сальных суждений. Достаточно неожиданно развитие навыка 
общения со взрослыми учителя полностью относят к зоне от-
ветственности родителей — и это при том, что именно в школе 
ребенок получает возможность выстраивать отношения с це-
лой чередой новых взрослых. Причисляя навык быть настой-
чивым и доводить дело до конца к приоритетным для учебы 
в школе и будущей жизни, учителя тем не менее главным от-
ветственным за его развитие видят ребенка, а не семью или 
школу. Можно предположить, что учителя считают этот навык 
врожденным и плохо поддающимся формированию извне.
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Результаты двух проведенных исследований дают основания 
утверждать, что, несмотря на отсутствие в большинстве школ 
системной работы по развитию СЭН, учителя осознают значи-
мость некоторых СЭН для адаптации детей к школе и их буду-
щей успешности как в школе, так и в жизни. При этом они воз-
лагают на школу и на учителя ответственность за развитие 
некоторых навыков, таких как достижение целей и работа в 
группе. В то же время ответственность за формирование на-
выков, связанных с эмоциональной жизнью ребенка, в основ-
ном, по мнению учителей, лежит на семье или самом ребенке.

Преимуществом исследования стало совмещение двух 
исследовательских дизайнов и создание «Опросника пред-
ставлений учителей о СЭН», открытого для использования в 
дальнейших исследованиях. Однако этот инструментарий не 
исчерпывает всех аспектов представлений учителей о СЭН и 
при необходимости может быть дополнен. Проведенное нами 
исследование представлений учителей начальных классов о со-
циально-эмоциональных навыках детей и системы практик по 
развитию СЭН в школе — одно из первых в российской школе, 
оно имеет свои ограничения, связанные прежде всего с нере-
презентативностью выборки, не позволяющей генерализиро-
вать полученные выводы. Проверка надежности полученных 
данных на репрезентативной выборке может быть задачей сле-
дующих исследований. Практики развития СЭН, применяемые 
в школах, рассматривались только на фокус-группах, в даль-
нейшем для их исследования на репрезентативной выборке 
целесообразно привлечь количественные методы. Сравнение 
представлений о СЭН детей у учителей начальной и основной 
школы даст возможность учесть школьный контекст и возраст-
ные особенности учащихся.

Статья подготовлена в рамках гранта, предоставленного Ми-
нистерством науки и высшего образования Российской Феде-
рации (соглашение о предоставлении гранта № 075-15-2022-325 
от 25.04.2022).

Опросник представлений учителей о социально-эмоциональ-
ных навыках

Анкета для учителя 

Уважаемый учитель!
В рамках исследования взаимосвязи личностных, социаль-

ных и эмоциональных навыков ребенка проводится опрос пе-

4. Заключение

Благодарности

Приложение 
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дагогов начальной школы. Для обозначения конкретных харак-
теристик личности учащихся в вопросах будет использоваться 
понятие «социальные и эмоциональные навыки». Это способ-
ность человека справляться со своими эмоциями и взаимо-
действовать с другими людьми. Эти навыки не входят в число 
академических (среди которых, например, грамотность и уме-
ние считать). Примерами социальных и эмоциональных навы-
ков могут быть эмпатия, ответственность, эмоциональный кон-
троль, любопытство, сотрудничество. В рамках этого опроса мы 
зададим вопросы об отношении к разным сторонам развития 
учащихся в начальной школе, а также будет блок с социаль-
но-демографической информацией. Мы гарантируем конфиден-
циальность Ваших ответов. Ваши ответы будут использоваться 
исключительно в научных целях и только в анонимном виде.

Укажите класс, в котором сейчас работаете (например, 
3А).

Пожалуйста, ответьте на несколько вопросов о себе.
1. Укажите, пожалуйста, Ваш пол:

• мужской
• женский

2. Ваш возраст: ____лет (года)
3. Сколько лет Вы преподаете?
(Выпадающий список с числами от 0 до 50)
4. Укажите уровень Вашего образования:

• Среднее специальное
• Высшее (бакалавр/специалист)
• Магистратура
• Ученая степень
• Другое (укажите, пожалуйста)

5. Ваше основное (первое) образование — педагогиче-
ское? (Вы учились в педагогическом вузе/колледже?)

• Да
• Нет

6. Кто, на Ваш взгляд, в первую очередь должен отве-
чать за то, чтобы ребенок умел:

(пожалуйста, выберите один ответ в каждой строке)

Школа/учителя Кружки, секции Семья Ребенок сам

контролировать свои эмоции ( ) ( ) ( ) ( ) 

общаться с другими детьми ( ) ( ) ( ) ( ) 

общаться со взрослыми ( ) ( ) ( ) ( ) 

решать конфликты ( ) ( ) ( ) ( ) 

работать в группе, в команде ( ) ( ) ( ) ( ) 

ставить цель и достигать ее ( ) ( ) ( ) ( ) 

сопереживать и быть добрым ( ) ( ) ( ) ( ) 
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Школа/учителя Кружки, секции Семья Ребенок сам

следить за порядком  
в своих вещах 

( ) ( ) ( ) ( ) 

объяснить свою позицию  
другим

( ) ( ) ( ) ( ) 

планировать свое время ( ) ( ) ( ) ( ) 

быть настойчивым и доводить 
дело до конца 

( ) ( ) ( ) ( ) 

понимать свои чувства ( ) ( ) ( ) ( ) 

7. Какую долю успеха и благополучия ребенка в будущем 
обеспечивают предметные и личностные результаты? 
Предметные (укажите в процентах) + Личностные (укажите в 
процентах) = 100% 

• Предметные:___% 
• Личностные:___%

8. Какие три из перечисленных ниже социальных и эмоцио-
нальных навыков Вы считаете наиболее важными для…

… успешного и бла-
гополучного про-
должения учебы 
в школе

… будущего успе-
ха и достижений ре-
бенка в жизни

1. Соблюдать школьные правила

2. Общаться с другими детьми

3. Общаться со взрослыми

4. Контролировать свои эмоции

5. Решать конфликты

6. Работать в группе, в команде

7. Ставить цель и достигать ее 

8. Сопереживать и быть добрым 

9. Следить за порядком в своих вещах 

10. Объяснить свою позицию другим

11. Планировать свое время

12. Быть настойчивым и доводить дело 
до конца 

13. Понимать свои чувства 

14. Нести ответственность за домашнее 
задание

9. Какие три из перечисленных ниже социальных и эмо-
циональных навыков Вы считаете наименее важными 
для... 
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… успешного и бла-
гополучного продол-
жения учебы

… будущего успеха  
и достижений ребен-
ка в жизни

1. Соблюдать школьные правила

2. Общаться с другими детьми

3. Общаться со взрослыми

4. Контролировать свои эмоции

5. Решать конфликты

6. Работать в группе, в команде

7. Ставить цель и достигать ее 

8. Сопереживать и быть добрым 

9. Следить за порядком в своих вещах 

10. Объяснить свою позицию другим

11. Планировать свое время

12. Быть настойчивым и доводить дело 
до конца 

13. Понимать свои чувства 

14. Нести ответственность за домашнее  
задание

Благодарим Вас за участие в исследовании. Ваши ответы очень 
важны для нас!
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Nowadays, digital technologies have become an integral part of our lives. Thus, 
there is a need to improve employees’ qualification in the labor market in accor-
dance with the demands of the digital economy. The purpose of this study was to 
develop a methodological approach to design a competency matrix for the digital 
economy. The study used three methodologies. The content analysis conducted a 
study of the design methods of competency models used in Russian and foreign 
universities. The analysis consisted with examination of used terminology, com-
petency models’ development stages, levels of competency, principles, and mo-
dels’ structure. A comparative analysis of foreign competency models focused on 
models for professionals in various fields to determine the conditions, principles, 
structure, and content of the elements for proposed competency matrix. Based 
on the results of content and comparative analysis it was possible to model a me-
thodological approach to design a competency matrix for the digital economy.
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Высокое качество и актуальность образовательных программ 
как в учреждениях, осуществляющих обучение по программам 
высшего образования, так и в организациях, которые прово-
дят профессиональную переподготовку и повышение квалифи-
кации кадров, — важнейшее условие конкурентоспособности 
современного специалиста. При этом предприятиям и орга-
низациям необходимы системы оценки уровня компетенций 
действующих специалистов для создания своим работникам 
условий для повышения квалификации. 

На государственном уровне принимаются новые указы и 
проекты, имеющие целью выстроить профессиональную дея-
тельность специалистов разных отраслей в соответствии с ак-
туальными запросами цифровой экономики. 21 июля 2020 г. 
вышел Указ Президента Российской Федерации № 474 «О нацио-
нальных целях развития Российской Федерации на период до 
2030 г.»1, и 1 октября 2021 г. Правительство РФ утвердило «Еди-
ный план по достижению национальных целей развития Рос-
сийской Федерации на период до 2024 г. и на плановый пери-
од до 2030 г.» (№ 2765-р с изменениями от 24 декабря 2021 г.)2. 
Одной из основных национальных целей названа цифровая 
трансформация, для достижения которой гражданам необхо-
димо предоставить возможности приобретать востребованные 
цифровые компетенции через программы дополнительного 
профессионального образования. 

В состав национальной программы «Цифровая экономика 
Российской Федерации» входит федеральный проект «Кадры 
для цифровой экономики», основная цель которого — содей-
ствовать гражданам страны в освоении ключевых компетен-
ций цифровой экономики, обеспечить повышение уровня циф-
ровой грамотности и персонализации образования3. К 2024 г. 
должна быть создана преемственная на всех уровнях система 
образования, включающая подготовку высококвалифициро-
ванных кадров по востребованным в условиях цифровой эконо-

 1 http://kremlin.ru/events/president/news/63728 (дата обращения: 11.10.2022).
 2 https://www.economy.gov.ru/material/file/ffccd6ed40dbd803eedd11bc-

8c9f7571/Plan_po_dostizheniyu_nacionalnyh_celey_razvitiya_do_2024g.pdf 
(дата обращения: 17.11.2022).

 3 Паспорт национальной программы «Цифровая экономика Российской Фе-
дерации»: http://static.government.ru/media/files/urKHm0gTPPnzJlaKw3M-
5cNLo6gczMkPF.pdf (дата обращения: 11.10.2022).
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мики профессиям. Эти задачи предполагают разработку новых 
образовательных программ и их актуальное наполнение, пе-
ресмотр подходов к подготовке кадров, их адаптацию к цифро-
вой экономике. Для создания таких образовательных программ 
необходимы единые методики моделирования компетенций, 
разработки способов и инструментария для оценки образова-
тельных результатов, согласованных с тем или иным уровнем 
сформированности компетенций специалиста, но таких мето-
дик сегодня в системе образования не существует. 

Согласно ФГОС 3++ до 2019 г. в образовательных програм-
мах высшего образования требования к результатам освоения 
программ формулировались в виде универсальных, общепро-
фессиональных и профессиональных компетенций выпуск-
ников. До сих пор в Стандартах прописаны универсальные и 
общепрофессиональные компетенции, а профессиональные 
компетенции образовательная организация определяет само-
стоятельно. ФГОС рекомендует формулировать их на основа-
нии выделения — полностью или частично — из выбранного 
профессионального стандарта одной или нескольких обобщен-
ных трудовых функций, соответствующих профессиональной де-
ятельности выпускников установленного уровня квалификации4.

Итак, перед образовательными организациями высшего 
образования встает задача выбрать методический подход к 
формированию сфер (категорий) компетенций и их составля-
ющих. Если для проектирования общей образовательной про-
граммы достаточно определить только сферы компетенций, то 
применительно к профильной дисциплине, курсу или модулю 
необходима их декомпозиция на набор компетенций, и здесь 
может возникнуть ряд серьезных проблем. Отсутствие единых 
методов выделения как сфер компетенций, так и самих ком-
петенций, определения уровней их сформированности, а так-
же унифицированных требований к наличию критериев оцен-
ки, показателей и индикаторов, на основании которых можно 
считать выделенные компетенции измеряемыми и достаточ-
ными в рамках изучаемой дисциплины или образовательной 
программы, затрудняет процесс формирования программы и 
оценки итогов ее освоения. Система образования, и в частно-
сти ФГОСы, должны обеспечивать академическую мобильность 
обучающихся, т.е. «бесшовный» переход из одной образова-
тельной организации в другую. Однако иногда переход даже 
внутри одной образовательной программы предполагает не-
обходимость изучения дополнительных дисциплин, т.е. овла-
дение дополнительным набором компетенций, если требова-
ния к результатам освоения программы не будут засчитаны. 

 4 Федеральные государственные образовательные стандарты высшего об-
разования: https://fgosvo.ru/fgosvo/index/24 (дата обращения: 17.11.2022).
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Цель настоящего исследования — разработка методическо-
го подхода к формированию матрицы компетенций под запро-
сы цифровой экономики для ее последующего внедрения в раз-
ные сферы профессиональной деятельности. Для достижения 
поставленной цели выполнены следующие задачи:

1) на основании обзора литературы проанализированы ме-
тоды формирования зарубежных и отечественных моде-
лей компетенций;

2) проведено сравнение существующих моделей компетен-
ций;

3) разработан методический подход к формированию ма-
трицы компетенций под запросы цифровой экономики.

В научном сообществе до сих пор нет единого мнения о соотно-
шении понятий «компетенция» и «компетентность». Одни авто-
ры включают понятие «компетентность» в состав понятия «компе-
тенция». Другие рассматривают компетенцию и компетентность 
как две отдельные семантические единицы с различающимися 
составляющими и разными областями применения. Некоторые 
исследователи акцентируют внимание не на различиях, а на об-
щих характеристиках компетенции и компетентности: организа-
ционных, профессиональных и личностных [Byham, Moyer, 1996]. 

В зарубежной научной литературе термин «компетенция» 
впервые использован в 1959 г.: Р. Уайт определил компетенцию 
как способность или потенциальную возможность для человека 
осуществлять свободу действий, воздействовать на свое окруже-
ние [White, 1959]. С развитием гуманистического направления в 
психологии понятие «компетенция» стали использовать приме-
нительно к развитию личности в целом [Rogers, Freiberg, 1970]. 
Широкое распространение термин получил в 1970-х годах [Arifin 
et al., 2017; Chouhan, Srivastava, 2014; Megahed, 2018]. В частности, 
Дж. МакКлеланд описывал компетенцию как набор личных черт, 
способствующих более эффективному выполнению работы [Mc-
Clelland, 1973]. По определению Р. Бояциса, компетенция — это ос-
новная характеристика человека, которая связана с его произво-
дительностью на работе [Boyatzis, 1982; Wong, 2020]. Н. Хомский, 
который ввел в научный обиход термин «языковая компетенция» 
[Chomsky, 1965], понимал компетенцию как совокупность знаний, 
навыков и умений, формируемых в процессе обучения, а также 
способность к выполнению какой-либо деятельности на основе 
приобретенных знаний, навыков и умений5. Другие исследова-

 5 Азимов Э.Г., Щукин А.Н. (2009) Новый словарь методических терминов и 
понятий (теория и практика обучения языкам). М.: ИКАР.
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тели рассматривают компетенцию как поведенческие характе-
ристики, необходимые для выполнения действий на работе в со-
ответствии с требованиями при трудоустройстве [Baker, Walsh, 
Marjerison, 2000; Frank, 1991]. В современных работах преоблада-
ет целостный подход, согласно которому компетенция работни-
ка представляет собой сочетание личной, социальной и когни-
тивной компетентностей [Le Deist, Winterton, 2005; Salman, Ganie, 
Saleem, 2020]. В 1990-е годы термины «компетенция» и «компе-
тентность» стали постоянно упоминаться в документах между-
народных организаций, таких как Совет Европы, ООН, ЮНЕСКО, 
в более широком социальном контексте [Зимняя, 2009]. 

В отечественной литературе также исследуются различ-
ные трактовки термина «компетенция». Психолог И.А. Зимняя 
определяет компетенцию как некоторые «внутренние, потенци-
альные новообразования: знания, представления, программы 
(алгоритмы) действия, систем ценностей, которые потом выяв-
ляются в компетентностях человека» [Зимняя, 2009]. Ю.М. Жу-
ков пишет о «компетенции» как о результате выполнения опре-
деленных заданий и их соответствии стандартам [Никифорова, 
2009]. В.И. Загвязинский рассматривает компетенцию как обоб-
щенный способ действий6; Е.П. Непочатых — как заданное тре-
бование, совокупность полномочий, прав и обязанностей, обе-
спечивающих эффективное выполнение поставленных задач 
в профессиональной и иной деятельности [Непочатых, 2013]. 

В данном исследовании мы понимаем под компетенци-
ей совокупность способностей, навыков, личностных качеств 
и мотивов, необходимых для эффективного выполнения про-
фессиональных задач, соответствующих запросам цифровой 
экономики. Важным свойством компетенции является ее ориен-
тированность на практику, подразумевающая владение специа-
листом определенной деятельностью на высоком уровне.

В современных условиях цифровой трансформации всех сфер 
жизнедеятельности существует необходимость пересмотра 
компетенций специалистов во многих профессиональных об-
ластях и преобразования их под актуальные запросы цифро-
вой экономики. В России сегодня только у 2% занятого населе-
ния рабочие функции непосредственно связаны с разработкой 
и применением цифровых инструментов, что в 2 раза мень-
ше, чем в странах — цифровых лидерах [Мирошниченко, 2021. 
С. 224]. Чтобы обеспечить экономику востребованными кадра-
ми, владеющими необходимыми компетенциями для цифровой 

 6 Загвязинский В.И. (2010) О компетентностном подходе и его роли в совер-
шенствовании высшего образования. Доклад на ученом совете Тюмен-
ского государственного университета.
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экономики, учреждения высшего образования должны создать 
благоприятные условия для массового обучения и переобуче-
ния населения новым компетенциям и профессиям, изменять 
формы и методы обучения, актуализировать преподаваемые 
навыки и знания [Мирошниченко, 2021; Постюшков, 2021].

В Указе Президента Российской Федерации от 9 мая 2017 г. 
№ 203 «О Стратегии развития информационного общества 
в Российской Федерации на 2017–2030 гг.»7 цифровая экономи-
ка определяется как «хозяйственная деятельность, в которой 
ключевым фактором производства являются данные в цифро-
вом виде, обработка больших объемов и использование ре-
зультатов анализа которых по сравнению с традиционными 
формами хозяйствования позволяют существенно повысить 
эффективность различных видов производства, технологий, 
оборудования, хранения, продажи, доставки товаров и услуг». 
В национальной программе «Цифровая экономика Российской 
Федерации» цифровая экономика представлена как «совокуп-
ности общественных отношений, складывающихся при исполь-
зовании электронных технологий, электронной инфраструкту-
ры и услуг, технологий анализа больших объемов данных и 
прогнозирования в целях оптимизации производства, распре-
деления, обмена, потребления и повышения уровня социаль-
но-экономического развития государства». 

В контексте цифровой трансформации систему профессио-
нального образования необходимо рассматривать как отрасль 
экономики, в которой тоже должны быть доступны преимуще-
ства цифровизации [Днепровская, 2018]. В российском образо-
вании цифровизация получила дополнительный импульс к раз-
витию в 2016 г., когда был разработан и принят к исполнению 
приоритетный национальный проект «Современная цифровая 
образовательная среда в РФ». В рамках этого проекта предпо-
лагается, в частности, привести образовательные программы 
в соответствие с нуждами цифровой экономики и широко вне-
дрить цифровые инструменты учебной деятельности. К при-
меру, проект предусматривает, что к концу 2025 г. обучение на 
онлайн-курсах на платформе «Открытое образование» пройдут 
11 млн человек, и для этого 10 тыс. преподавателей будут обуче-
ны работе в дистанционном формате и применению новых тех-
нологий [Хеннер, 2022. C. 110]. В образовании цифровая транс-
формация нацелена на персонализацию процесса обучения с 
использованием потенциала цифровых технологий, включая 
методы искусственного интеллекта, средства виртуальной ре-
альности для достижения каждым обучающимся необходимых 
ему образовательных результатов [Жукова, Крюков, 2022].

 7 http://www.kremlin.ru/acts/bank/41919 (дата обращения: 20.02.2023).
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Таким образом, для подготовки и переподготовки кадров 
под запросы цифровой экономики необходимо современное 
техническое оснащение, актуализация методического сопро-
вождения, методов, форм и содержания обучения. 

В данном исследовании вместо терминов model/framework («мо-
дель»/«рамки»), часто встречающихся в зарубежной литерату-
ре, мы используем более широкое понятие «матрица компе-
тенций». Матрица компетенций — это технология разработки 
и структурирования компетенций и сфер компетенций, вклю-
чающая критерии оценивания, уровни сформированности и их 
показатели. Далее при ссылке на зарубежные источники будет 
использоваться термин «модель», а для предлагаемой автора-
ми разработки — термин «матрица».

В зарубежных и отечественных исследованиях предлагаются 
классификации подходов к моделированию компетенций, по-
строенные на разных основаниях. В частности, на основании 
источника модели выделяются следующие подходы [Cochran, 
2009; Shim, 2008]:

1) заимствованный подход (borrowed approach) предпола-
гает импорт модели компетенций у другой организации. 
Этот подход самый простой и наименее затратный, но в 
нем отсутствует методология. Такая модель редко полно-
стью соответствует запросам организации [Dubois, 1993; 
Lucia, Lepsinger, 1999];

2) заимствованный адаптивный подход (borrowed-and-tai-
lored approach), или метод кастомизированной общей 
модели (customized generic model method) означает адап-
тацию внешней экспертной модели к собственным раз-
работкам [Dubois, 1993; Rothwell, Lindholm, 1999];

3) в составе заказного (специализированного) подхода (tai-
lored approach) выделяют пять вариантов моделирова-
ния компетенций [Lucia, Lepsinger, 1999; Rothwell, Lind-
holm, 1999]:

• ориентированный на процесс (process-driven) — модели-
рование, использующее в аналитических и эмпирических 
целях методологию оценки профессиональных навыков 
(Job Competency Assessment Methodology, JCAM). Модель раз-
рабатывается на основе данных фокус-группы и опросов 
сотрудников, которые группируются на основании опре-
деленных характеристик успешной деятельности; 

3. Формирова-
ние матрицы 
компетенций 

3.1. Подходы  
к формированию 
модели/матрицы 

компетенций
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• ориентированный на результат (outputs-driven) — класси-
ческий гибкий вариант построения модели с опорой на 
большое количество исходных данных: стратегию раз-
вития организации, информацию о должностях и проч. 
Разработка модели представляет собой многоэтапный 
процесс, включающий анализ потребностей, изучение 
окружающей среды, проверку экспертными группами;

• изобретенный (invented) вариант разработки модели — 
в этом случае процесс моделирования полностью зави-
сит от работодателя. Риски: определение большого чис-
ла компетенций и низкая валидность;

• ориентированный на тренды (trends-driven) — вариант мо-
делирования, в котором внимание сосредоточено на клю-
чевых тенденциях и будущих изменениях, влияющих на 
определенные должности и работу организации в целом;

• моделирование в расчете на быстрый результат (rapid re-
sults assessment) ориентировано на должностные обязан-
ности и виды деятельности сотрудника.

В зависимости от целей организации, ее концепции разви-
тия и стиля управления персоналом выделяются следующие 
подходы к созданию матрицы компетенций [Chouhan, Srivasta-
va, 2014; Megahed, 2018]: 

1) создание матриц для отдельных должностей (single-job ap-
proach), прежде всего для тех, от которых зависит успех и 
имидж компании. В этом случае необходим тщательный 
сбор данных для получения детального описания компе-
тенций и должностных обязанностей; 

2) «один размер подходит всем» (one-size-fits-all approach) — 
разработка набора универсальных компетенций для ши-
рокого круга должностей. В основу матрицы заклады-
ваются личностные характеристики и навыки, которые 
важны для организации; 

3) многопрофильный подход (multiple-job approach) предус-
матривает создание нескольких моделей и применяет-
ся под специфические запросы организации, в которой 
существует большое число должностей, различающих-
ся уровнем компетенций и функциональными обязан-
ностями.

Подход, который мы используем в данном исследовании 
для формирования собственной матрицы компетенций, «ори-
ентирован на результат», т.е. предполагает многоэтапный гиб-
кий процесс формирования матрицы, при этом он является 
универсальным для проектирования различных компонентов 
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матрицы в дальнейшем — а значит, выполняет условие «один 
размер подходит всем».

В разных организациях для создания модели компетенций тре-
буется разное количество этапов разработки — в зависимости 
от выбранного подхода к моделированию, необходимости обо-
снования и валидации отобранных показателей. Иногда бывает 
достаточно трех этапов разработки модели компетенций: под-
готовка, проведение и утверждение [Субочев, Архипова, 2016]. 
Но наиболее распространенными являются алгоритмы, состо-
ящие из четырех и пяти этапов, например: подготовительный 
этап (сбор данных); этап проектирования модели на основе полу-
ченных данных и оценки экспертной группы; этап проверки ва-
лидности; этап внедрения модели [Белолипецкая, 2021; Bernthal 
et al., 2004]. Другой вариант четырехэтапной процедуры разра-
ботки модели компетенций: 1) анализ деятельности с последую-
щим установлением основных операций и процессов деятель-
ности; 2) выявление характеристик успешного и неуспешного 
поведения (метод структурированного интервью, метод рабо-
чих групп, метод критических инцидентов, метод репертуарных 
решеток) с представлением набора начальных элементов моде-
ли; 3) содержательная группировка первичных характеристик с 
распределением элементов по сферам действия отдельных ком-
петенций; 4) определение компетенций и их индикаторов с по-
следующей разработкой модели компетенций [Резникова, 2018]. 
Алгоритмы, состоящие из пяти этапов, выстраиваются в целом 
в той же логике: определение критериев эффективности; сбор 
данных; анализ данных и разработка модели; проверка модели; 
доработка и применение [Spencer, Spencer, 1993; Beard, Schwie-
ger, Surendran, 2008]; прояснение организационного контекста 
и проблем; исследование дизайна; разработка исходной моде-
ли (с использованием существующих данных, других моделей, 
бенч маркинга); тестирование моделей (проверочное исследо-
вание и/или фокус-группы); окончательная модель.

Процесс разработки модели компетенций, включающий 
более пяти этапов, либо содержит уточнения на этапе сбора 
данных, либо предусматривает дополнительные заключитель-
ные процедуры многократного пересмотра модели, валидации. 
Например: 1) создание группы систем компетенций; 2) выяв-
ление показателей эффективности и формирование выборки 
для их проверки; 3) разработка предварительного списка ком-
петенций; 4) определение компетенций и их поведенческих 
показателей; 5) разработка исходной модели; 6) перекрестная 
проверка исходной модели; 7) уточнение; 8) валидация; 9) окон-
чательная доработка модели [Draganidis, Mentzas, 2006].

3.2. Этапы  
разработки 

модели  
компетенций
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Мы сочли оптимальным вариантом разработку матрицы 
компетенций, включающую пять этапов: сбор данных; проек-
тирование матрицы; валидацию; апробацию; доработку и вне-
дрение итоговой матрицы.

Модели компетенций могут включать разные уровни их сфор-
мированности или не предусматривать градаций в овладении 
компетенциями [Субочев, Архипова, 2016; Whiddett, Hollyforte, 
1999]. Модели, которые не содержат уровней развития компе-
тенций, пригодны для разных видов работ с простыми стан-
дартами поведения. В таких моделях предусмотрен один пере-
чень индикаторов для всех компетенций и все поведенческие 
индикаторы относятся ко всем видам деятельности. Модели, 
в которых введены уровни компетенций, охватывают широ-
кий спектр видов деятельности и разные категории требова-
ний. Поведенческие индикаторы в рамках каждой компетен-
ции можно сгруппировать в отдельные перечни или разделить 
по уровням, что позволяет применять их к разным видам дея-
тельности и функциональным ролям в организации. 

Отечественные авторы обосновывают целесообразность 
использования пятиуровневой модели для подробного и ка-
чественного оценивания компетенций сотрудников. Напри-
мер: уровень лидерства, экспертный уровень, уровень опы-
та, уровень развития, уровень некомпетентности [Резникова, 
2018]. Модель компетенций топ-менеджера также предусматри-
вает пять градаций компетенции: лидерский уровень; сильный 
уровень; базовый уровень, необходимый и достаточный для 
специалиста; компетенция недостаточно развита; компетен-
ция не развита [Субочев, Архипова, 2016].

При применении уровневых моделей компетенций трудно 
рассчитывать на точную оценку уровня сформированности ком-
петенций, поскольку его диагностика производится в основном 
в форме самооценивания. Мы отдаем предпочтение трехуров-
невой матрице компетенций, которая дает возможность подроб-
но и качественно оценить компетенции специалистов, при этом 
содержание каждого уровня является понятным и измеримым, а 
выделение трех уровней — достаточным для суждения о компе-
тенции специалиста. Для получения оценки необходимо исполь-
зовать различные методы: тестирование, опросы, наблюдение, 
беседа, решение кейсов (практических задач) и др.

Исследование включало три этапа: обзор литературы, посвя-
щенной методам формирования моделей компетенций, срав-
нительный анализ зарубежных моделей компетенций и разра-

3.3. Уровень 
сформированно-

сти компетенций

4. Методология
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ботка методического подхода к созданию собственной матрицы 
компетенций под запросы цифровой экономики.

В ходе обзора литературы проанализированы фундамен-
тальные и методологические основы формирования моделей 
компетенций: подходы к их созданию и этапы разработки, вы-
деление уровней сформированности компетенций, принципы 
формирования и структура моделей.

На втором этапе исследования с целью типологизации мо-
делей и установления необходимых условий формирования 
модели компетенций проведен сравнительный анализ хоро-
шо зарекомендовавших себя, апробированных моделей, разра-
ботанных зарубежными специалистами. Целью анализа было 
выявить сходства и различия в структуре и методике формиро-
вания моделей компетенций для выстраивания рамок компе-
тенций, определения необходимого количества и содержания 
элементов универсальной модели компетенций. Для сравне-
ния отобраны шесть моделей компетенций, применяющихся 
на государственном уровне в разных областях знаний и прак-
тики (Приложение 1).

1. European Digital Competence Framework (DigComp 2.2) (це-
левая аудитория — граждане Европейского союза).

2. European e-Competence Framework (e-CF) (ИКТ-специали-
сты, страны Европейского союза).

3. European Competency Framework for Public Procurement 
Professionals (ProcurCompEU) (специалисты по госзакуп-
кам, страны Европейского союза).

4. EU Customs Competency Framework (CustCompEU) (работ-
ники таможенных органов, страны Европейского союза).

5. Chartered Professional Accountant Competency Map (CPA 
Competency Map) (бухгалтеры, Канада).

6. UNESCO ICT Competency Framework for Teachers (ICT-CFT) 
(школьные учителя, государства — члены ЮНЕСКО и пар-
тнеры ЮНЕСКО).

Предварительный обзор моделей компетенций помог выя-
вить основные критерии для сравнительного анализа: формат 
модели, инициатор (организатор, создатель), цель разработ-
ки, область компетенций, компетенции, уровни сформирован-
ности компетенций, оценивание уровня сформированности 
компетенций, возможность повышения квалификации, сопро-
вождающие материалы и ресурсы. Установленные критерии 
сравнения отобранных моделей компетенций нужны для опре-
деления условий, принципов, структуры и содержания разра-
батываемой матрицы компетенций под запросы цифровой эко-
номики.
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Третьим этапом исследования стала разработка этапов фор-
мирования матрицы компетенций. Методический подход пред-
полагает осуществление сбора данных, проектирование матри-
цы, проведение процедуры апробации и валидации матрицы с 
необходимой доработкой и внедрением. 

За рубежом модели компетенций существуют преимуществен-
но в виде рамок (framework), разработанных комиссией Евро-
пейского союза и ЮНЕСКО (Приложение 1). Применение тако-
го типа проектирования моделей компетенций под различные 
специальности позволяет унифицировать ряд требований к 
специалистам, но не является стандартом, т.е. не считается обя-
зательным. Поскольку рамка носит рекомендательный харак-
тер, содержание компетенций представлено в общем виде и 
недостаточно детализировано. Предлагаемая нами матрица 
компетенций предполагает детальное выделение критериев и 
индикаторов под каждый уровень сформированности отдель-
но взятой компетенции для обеспечения универсальности ма-
трицы, т.е. возможности применения в разных организациях.

Независимо от целевой аудитории все модели компетен-
ций предназначены для того, чтобы достичь общего для ра-
ботодателей и специалистов представления о требованиях к 
компетенциям, о процедуре оценки компетенций, а также о 
возможностях предоставления и получения обучения для их 
формирования. 

Ключевая характеристика проанализированных зарубеж-
ных моделей компетенций состоит в том, что они дают воз-
можность оценить уровень той или иной компетенции у ра-
ботника с последующим предоставлением рекомендаций по 
повышению квалификации. Организации-работодатели осно-
вываются на диагностированных уровнях сформированности 
компетенций при отборе сотрудников и на полученных реко-
мендациях — при разработке программы их обучения. К при-
меру, основой для многих программ и инициатив по повыше-
нию квалификации послужила модель DigComp, посвященная 
общегражданским цифровым компетенциям. DigComp 2.2 име-
ет платформу цифровых навыков и рабочих мест, где на осно-
ве результатов теста формируется дорожная карта обучения и 
предоставляется доступ к большому количеству тренингов и 
полезной информации.

Рассматриваемые зарубежные модели компетенций разли-
чаются по количеству выделяемых областей/категорий и самих 
компетенций. В некоторых из них все компетенции разделены 
на две большие области, например профессиональные и мяг-
кие компетенции, — это модели ProcurCompEU и CPA Compe-

5. Результаты
5.1. Зарубеж-
ные модели 

компетенций: 
сравнительный 

анализ
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tency Map. В других выделяются несколько ключевых областей 
или проблем — модели DigComp 2.2 и e-CF. Модели компетен-
ций могут быть специализированными, например соответство-
вать задачам специалистов: такова модель CustCompEU для ра-
ботников таможни. Области компетенций могут быть выделены 
на основе определенных процессов работы, например компе-
тенции, моделируемые в e-CF, соответствуют бизнес-процес-
сам в области ИКТ. 

Количество уровней сформированности компетенций в вы-
бранных моделях варьирует от трех до восьми. Традиционно 
выделяют базовый, средний, продвинутый и экспертный уров-
ни. С увеличением количества уровней компетенции в моде-
ли при ее применении появляется возможность представить 
учебный материал более объемно и структурированно, точнее 
оценить развитие компетенций, использовать модель в проф-
ориентации и разработке рекомендаций по продвижению по 
службе. В модели DigComp 2.2 восемь уровней сформирован-
ности для каждой компетенции определены на основании ре-
зультатов обучения с использованием глаголов действия со-
гласно таксономии Блума. Описание каждого уровня содержит 
знания, навыки и отношения, представленные в одном дес-
крипторе (показателе сформированности).

Уровни компетенций практически во всех моделях диа-
гностируются на основании самооценки, т.е. результаты могут 
быть весьма субъективными. Тем не менее они дают возмож-
ность подобрать наиболее эффективный вариант повышения 
квалификации. 

Все модели компетенций предусматривают предоставле-
ние во время прохождения обучения, до и после оценивания, 
различных сопровождающих материалов, например индивиду-
альных отчетов, информации по созданию учебной программы 
для разработчиков, кейсов применения полученных знаний и 
материалов для подготовки к тестам.

В результате анализа существующих подходов к формирова-
нию моделей компетенций мы выбрали для создания матри-
цы компетенций заказной (специализированный) подход (tai-
lored approach), ориентированный на результат (outputs-driven). 
Он соответствует цели и задачам построения матрицы, предус-
матривает возможность кастомизировать ее компоненты, учи-
тывая образовательные и профессиональные потребности ка-
ждой организации. Необходимость ориентации на результат 
обусловлена тем, что формирование предлагаемой матрицы 
основано на большом количестве исходных данных и включа-
ет многоэтапный процесс анализа. 

5.2. Подходы к 
формированию 
матрицы компе-

тенций
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Предлагаемая матрица будет универсальной адаптивной 
технологией, пригодной для сотрудников разных организаций: 
в ней реализован подход «один размер подходит всем» (one-size-
fits-all approach). Она позволит регулярно повышать уровень ком-
петенций представителей широкого круга должностей.

Разработка матрицы компетенций проводилась в пять этапов: 
сбор данных, проектирование матрицы, валидация, апробация, 
доработка плюс внедрение.

Сбор данных — подготовительный этап разработки матри-
цы компетенций, во время которого рабочая группа проекта 
проводит анализ потребностей в развитии компетенций опре-
деленной группы специалистов с учетом требований к ним и 
их запросов. Для этого члены рабочей группы изучают норма-
тивные правовые и научные материалы, проводят опросы и 
интервью специалистов, чьи компетенции им предстоит мо-
делировать.

Проектирование матрицы означает формирование виде-
ния целостной матрицы компетенций на основании информа-
ции, полученной на первом этапе. Определяются следующие 
элементы матрицы: сферы компетенций; компетенции, выде-
ляемые внутри каждой сферы; критерии их оценивания; три 
уровня сформированности компетенции; показатели и инди-
каторы для каждого из них. Предлагаемые элементы матри-
цы должны удовлетворять требованиям и потребностям всех 
участников рабочего процесса, их важно представить в доступ-
ной и понятной форме. 

Валидация осуществляется по следующим параметрам: 

• компетенции соответствуют содержанию должностных обя-
занностей сотрудников;

• компетенции учитывают запросы и потребности всех участ-
ников рабочего процесса: регулятора профессиональной 
сферы деятельности, работодателей, администрации кон-
кретной организации, других участников профессиональ-
ной деятельности;

• компетенции и их уровни сформированности однозначны, 
измеримы, описаны с учетом принципов формирования ма-
трицы компетенций.

Апробация проводится на фокус-группе, отобранной среди 
сотрудников организации разных должностей, с разным ста-
жем работы и представляющих разные области научного зна-
ния. Цель пилотного запуска — проверить готовность матрицы 
к внедрению, выявить возможные проблемы и оценить риски. 

5.3. Этапы разра-
ботки матрицы 

компетенций
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Доработка проводится по необходимости согласно выводам 
фокус-группы и результатам валидации для внедрения итого-
вой матрицы.

Предлагаемая в данном исследовании матрица компетенций 
предусматривает три уровня сформированности для каждой 
компетенции: дефицитарный уровень, требуемый уровень и 
уровень превосходства (конкуренции). Уровень сформирован-
ности компетенции определяется степенью проявления от-
дельных элементов компетенции или компетенции в целом, 
отражает качественные различия элементов в соответствии с 
критерием или совокупностью критериев (рис. 1). 

Рис. 1. Модель формирования матрицы актуальных компетенций  
для цифровой экономики и ее элементов (патент на промышленный 
образец № 133898) 

Уровни сформированности определяются следующим образом:
2 — уровень превосходства (конкуренции): область, лежа-

щая в пределах [> 2];
1 — требуемый уровень: область, лежащая в пределах [1; 2);
0 — дефицитарный уровень: область, лежащая в пределах 

[0; 1).
Каждый критерий оценки и каждый показатель относится к 

конкретному уровню сформированности компетенции, он опи-
рается на нормативные правовые аспекты деятельности со-
трудников, является достаточным, конечным и измеримым для 
определения уровня сформированности компетенции специа-
листа. При этом стоит учесть, что помимо законодательного 

5.4. Уровень 
сформированно-

сти компетенций



Хажмухамед Этуев, Антоний Швиндт, Ольга Фролова, Мария Максимова 
Методический подход к формированию матрицы компетенций

230� Вопросы�образования / Educational�Studies�Moscow.�2023.�№�2

регулирования каждая организация регламентирует деятель-
ность специалистов собственными локальными актами.

Таким образом, предлагаемая матрица компетенций пре-
доставляет возможность выделить и измерить либо пробелы 
в способностях и навыках специалистов (дефицитарный уро-
вень), либо наличие базовых способностей, достаточных для 
осуществления профессиональной деятельности (требуемый 
уровень), либо потенциал в развитии способностей и навыков 
специалиста, его экспертность в специфических областях про-
фессиональной деятельности (уровень превосходства).

При формировании матрицы компетенций мы руководствова-
лись следующими принципами: деятельностной ориентации, 
ступенчатости оценки, измеримости, непрерывного улучше-
ния, цифровизации.

Принцип деятельностной ориентации означает, что компе-
тенция рассматривается как способность решать профессио-
нальные задачи с учетом запросов цифровой экономики. Она 
моделируется с учетом анализа задач профессиональной дея-
тельности в конкретной области и становится предметом оце-
нивания и содержательной основой для проектирования кон-
тента образовательной программы.

Принцип ступенчатости оценки предполагает выделение 
уровней сформированности компетенции — дефицитарного, 
требуемого и уровня превосходства, позволяющего специали-
сту быть максимально конкурентоспособным в своей области 
деятельности. 

Принцип измеримости требует обеспечить возможность 
оценки каждой компетенции на основе выделенных критериев 
и показателей уровня ее сформированности. Критерием мы на-
зываем признак, на основании которого производится оценка, 
определение или классификация компетенции. Показатель — это 
характеристика определенного уровня сформированности компе-
тенции по заданному критерию или по совокупности критериев.

Принцип непрерывного улучшения предусматривает неза-
висимость каждого элемента матрицы, его способность адапти-
роваться к меняющимся требованиям и запросам рынка труда 
в условиях цифровизации экономики за счет систематического 
совершенствования. Реализация этого принципа предполагает 
прогнозирование и эффективное управление рисками, связан-
ными с организацией рабочего процесса, профессиональными 
и личностными характеристиками специалистов организации. 

Принцип цифровизации означает учет запросов цифровой 
экономики и их влияния на данную сферу профессиональной 
деятельности, а именно осуществление деятельности в цифро-

5.5. Принципы 
формирования 

матрицы компе-
тенций
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вой среде, обработку больших объемов данных, их анализ и ис-
пользование результатов анализа.

По результатам анализа матриц компетенций установлено, что 
в их структуру входят следующие параметры: набор компетен-
ций, сгруппированных в соответствии со сферами деятельно-
сти, уровни сформированности компетенций, показатели (дес-
крипторы или аспекты), критерии оценивания.

Разработка структуры матрицы компетенций начинается с 
отбора и определения компетенций на основе исходных дан-
ных: анализа профессиональной деятельности, нормативных 
правовых документов и научной литературы. Далее получен-
ные результаты проходят экспертную и пользовательскую про-
верку на валидность, доступность и применимость. 

Предлагаемая матрица компетенций состоит из следующих 
параметров: сферы компетенций, компетенции, критерии, пока-
затели, индикаторы, уровни сформированности компетенции.

В разных трактовках понятие «компетенция» включает широ-
кий круг характеристик: способности, знания, умения и навы-
ки, мотивы действий, грамотность. Единого подхода к модели-
рованию компетенций, который позволил бы сформулировать, 
конструировать и прогнозировать образовательные результа-
ты по любой компетенции, до сих пор нет. Более того, для од-
ной и той же компетенции в разных моделях может быть пред-
усмотрено разное число уровней сформированности. При этом 
во ФГОС и Профстандарте нет возможности фиксировать раз-
ные уровни сформированности одной и той же компетенции. 
Поэтому в данном исследовании для формирования матрицы 
компетенций мы используем универсальное определение ком-
петенции с возможностью оценки уровней сформированности 
компетенций для разных профессий. 

 Целью проведенного исследования было разработать ме-
тодический подход к формированию матрицы компетенций 
под запросы цифровой экономики. Матрица компетенций 
предназначена для сборки определенных моделей компетен-
ций под запросы заказчика/работодателя и представляет со-
бой про цедуру, состоящую из пяти этапов (рис. 2). На первом 
этапе проводится сбор данных для анализа потребностей орга-
низации в развитии компетенций специалистов и запросов по-
тенциальных работодателей в условиях цифровой экономики. 

Для проектирования матрицы компетенций используют-
ся фундаментальные положения, прописанные в профессио-
нальном стандарте специалистов разных видов деятельности. 
В профессиональном стандарте рассматриваются обобщенная 

5.6. Структура 
матрицы  

компетенций 

6. Обсуждение
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трудовая функция, трудовая функция, трудовые действия, уме-
ния и навыки. Выделяются сквозные трудовые действия, при-
сущие профессиональной деятельности на всех уровнях квали-
фикаций и должностей и являющиеся основой формирования 
сфер компетенций. Умения и навыки, сформулированные с 
учетом сквозных трудовых функций, становятся основой для 
декомпозиции набора компетенций под каждую сферу компе-
тенций. Для каждой компетенции устанавливаются критерии, 
на основании которых в дальнейшем будет производиться ее 
оценка, определение или классификация. Показатель каждого 
уровня сформированности компетенций выделяется под задан-
ный критерий или совокупность критериев. Формулировки по-
казателей уровня сформированности разрабатываются методо-
логами и экспертами в соответствующей области по каждому 
критерию. Уровень сформированности — это степень прояв-
ления компетенции. Матрица включает три уровня сформиро-
ванности компетенций: дефицитарный, требуемый и уровень 
превосходства (конкуренции), каждый из них поддается изме-
рению и отражает качественные различия компетенций в со-
ответствии с критерием или совокупностью критериев. 

При проектировании содержания матрицы мы придержива-
лись следующих принципов: деятельностной ориентации, сту-
пенчатости оценки, измеримости, непрерывного улучшения и 
цифровизации. 

Установленные критерии и показатели матрицы компетен-
ций отражают актуальные запросы рынка труда, открыты к но-
вым запросам цифровой экономики и учитывают меняющиеся 
требования к различным видам профессиональной деятельно-
сти. Сегодняшний уровень превосходства (конкуренции) уже 
завтра может стать требуемым уровнем, и поэтому методоло-
гия формирования матрицы предполагает гибкие решения на 
основании практико-ориентированного и конкурентоспособно-
го подхода и эффективного управления рисками при организа-
ции деятельности специалиста. 

Этапы валидации и апробации создаваемой матрицы ком-
петенций проводятся параллельно. Соответствие выделенных 
компетенций запросам работникам данной отрасли экономики 
и ее регуляторов, нормативным правовым актам, принципам 
формирования матрицы компетенций оценивается с помощью 
экспертных интервью, опросов специалистов разного уровня 
квалификации и должностей, а также фокус-групп.

При доработке и внедрении итоговой матрицы компетен-
ций учитываются результаты ее апробации на фокус-группе и 
валидации, при необходимости матрица корректируется со-
вместно с экспертами, после чего может быть внедрена по за-
просу организации. 
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В результате проведенного исследования разработан методи-
ческий подход к формированию матрицы компетенций под 
запросы цифровой экономики. С этой целью проведен обзор 
литературы, посвященной моделированию компетенций, и 
сравнительный анализ существующих зарубежных и отече-
ственных моделей компетенций и методов их формирования. 
Проведенный анализ позволил определить условия, принци-
пы, структуру и содержание элементов разрабатываемой ма-
трицы компетенций. 

 За основу формирования матрицы компетенций взят заказ-
ной (специализированный) подход, ориентированный на ре-
зультат. Матрица предлагает универсальную, адаптивную тех-
нологию моделирования компетенций сотрудников различных 
организаций. Структура матрицы включает перечень компетен-
ций, их сфер, критерии оценивания, показатели сформирован-
ности компетенций, три уровня сформированности компетен-
ции. Разработка матрицы базируется на следующих принципах: 
деятельностной ориентации, ступенчатости оценки, измеримо-
сти, непрерывного улучшения и цифровизации. Разработка и 
внедрение матрицы проходят в пять этапов.

Авторы считают, что в случае успешной апробации описан-
ного методического подхода он может стать основой моделиро-
вания матриц компетенций для широкого круга специалистов. 
Матрица может быть внедрена в разные сферы профессиональ-
ной деятельности, в частности она пригодна для решения за-
дач подразделений, отвечающих за обучение и развитие ка-
дров в организациях:

• проведение оценивания уровня сформированности компе-
тенций на автоматизированной платформе;

• проектирование дополнительных профессиональных про-
грамм — повышения квалификации и профессиональной 
переподготовки специалистов любых должностей, разли-
чающихся по стажу работы и уровню владения компетен-
циями;

• выстраивание адаптированного персонализированного 
обу чения специалистов (микрообучение).

Практическая значимость разработанного методического 
подхода связана с использованием универсальной технологии 
матрицы, позволяющей сформулировать компетенции, выде-
лить на их основе сферы компетенций, уровни сформирован-
ности, а также организовать проведение независимой оцен-
ки компетенций специалистов разного уровня квалификации, 
должностей, областей научного знания.

7. Заключение
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Сравнительный анализ отобранных моделей компетенций
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Приложение 
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cy Map)

Целевая  
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госзакупкам

Работники та-
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нальные бухгал-
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для обозна-
чения ком-
петенций

Цифровые навыки Цифровые навыки, 
стандарты

Компетенции Компетенции Компетенции

Цель Помочь с самооцен-
кой компетенций, по-
становкой целей обу-
чения, определением 
возможностей тре-
нинга и облегчить по-
иск работы. С 2013 г. 
DigComp послужил 
основой для многих 
программ и инициа-
тив по повышению 
квалификации

Создать сеть рекру-
теров и специали-
стов в области ИКТ 
по всей Европе. e-CF 
позволяет работода-
телям сопоставлять 
навыки и компетен-
ции в области ИКТ, 
которыми владе-
ют претенденты на 
ту или иную долж-
ность, с потребно-
стями организации 
в кадрах и планиро-
вать обучение и по-
вышение квалифи-
кации персонала

Помочь органи-
зациям сформи-
ровать команды 
профессиона-
лов, необходимые 
им для достиже-
ния стратегиче-
ских инвестицион-
ных целей в сфере 
закупок. Способ-
ствовать повыше-
нию квалифика-
ции специалистов 
в области госу-
дарственных заку-
пок, их обучению 
и профессиональ-
ному развитию. 
Облегчить постав-
щикам услуг обу-
чения разработку 
соответствующих 
программ обу-
чения

Гармонизация 
и повышение 
стандартов ра-
боты таможен-
ных органов на 
территории Ев-
ропейского со-
юза

Карта компетен-
ций дипломи-
рованного про-
фессионального 
бухгалтера закла-
дывает основу 
для программы 
сертификации, 
включая требова-
ния к образова-
нию, аккредита-
ции, экзаменам 
и практическому 
опыту, и описы-
вает знания, на-
выки и уровни 
квалификации

Страна/ре-
гион

Европа Европа Европа Европа Канада

Период С 2013 г. до настояще-
го времени (обновле-
на в 2022 г.)

С 2016 г. до настоя-
щего времени

Обновлена 
в 2020 г.

С 2014 г. до на-
стоящего вре-
мени

Обновлена 
в 2022 г.
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(DigComp 2.2) 

European e-Com-
petence Framework 
(e-CF) 

European Compe-
tency Framework 
for Public Procure-
ment Professionals 
(ProcurCompEU)

EU Customs 
Competen-
cy Framework 
(CustCompEU)

Chartered Profes-
sional Accountant 
Competency Map 
(CPA Competen-
cy Map)

Формат мо-
дели

Рамки (рекоменда-
ции)

Рамки (рекомен-
дации)

Рамки (рекомен-
дации)

Рамки (рекомен-
дации)

Стандарты

Инициатор Joint Research Center 
( JRC), Европейская ко-
миссия

Европейская комис-
сия, IT Professiona-
lism Europe (ITPE) 

Европейская ко-
миссия

Европейская ко-
миссия, World 
Customs Organi-
zation (WCO)

CPA Canada

Количество 
областей 
компетен-
ций

5 5 Две категории: 
специальные ком-
петенции в сфе-
ре закупок и мяг-
кие компетенции. 
В каждой по три 
кластера

4 Два типа компе-
тенций: техниче-
ские и вспомога-
тельные

Количество 
компетен-
ций

21 40 30 Государствен-
ный сектор: 
25 профес-
сиональных, 
31 операцион-
ная, 19 управ-
ленческих ком-
петенций. 
Частный сек-
тор: 24 профес-
сиональные, 
21 оператив-
ная, 6 управлен-
ческих компе-
тенций

13

Количе-
ство уров-
ней сформи-
рованности 
компетен-
ций

8 5 4 4 3

Способы 
оценивания 
уровня сфор-
мированно-
сти компе-
тенций

Самооценка Профиль и тесты Самооценка Тесты Экзамен (есть 
определенные 
требования для 
допуска)

Возможность 
повышения 
квалифика-
ции

Предусмотрена Предусмотрена Предусмотрена Предусмотрена Предусмотрена 
(до экзамена)

Сопровожда-
ющие мате-
риалы и ре-
сурсы

Индивидуальный от-
чет с текущими пока-
зателями цифровых 
навыков, возмож-
ность размещения 
результатов оценки 
в Europass CV, сооб-
щества

Кейсы Индивидуаль-
ный отчет с теку-
щими показате-
лями, справочная 
информация по 
учебной програм-
ме, кейсы

Материалы для 
подготовки к те-
сту

Материалы для 
подготовки к эк-
замену
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Распространение концепции нового государственного управления (new pu-
blic management) повлекло за собой рост количества исследований резуль-
татов применения тех или иных мер государственной политики и оценки 
эффективности в высшем образовании. В статье представлен систематиче-
ский обзор эмпирических исследований эффектов государственной полити-
ки, на основании которых имеется возможность судить о том, способна ли 
политика, направленная на повышение результативности, трансформиро-
вать и модернизировать деятельность вузов, увеличивая их эффективность 
и производительность. Механизмы реализации государственных интервен-
ций подразделяются на три вида: это государственная политика в сфере фи-
нансирования, реструктуризации и управления автономией. В результате 
обобщения фрагментарных данных о влиянии государственных интервен-
ций на эффективность и производительность университетов, полученных с 
помощью оболочечного анализа данных и метода стохастической границы, 
сформулирован ряд выводов. Создание более конкурентной среды и расши-
рение автономии университетов коррелируют с более высокими показателя-
ми эффективности и производительности. Концентрация ресурсов на сторо-
не предложения высшего образования с помощью инициатив превосходства 
и реструктуризация институционального ландшафта в результате Болонско-
го процесса также показали свою эффективность в трансформации произ-
водственной функции университетов. Данные о слияниях вузов, иницииро-
ванных государством, крайне ограниченны, и польза от реализации этой 
меры, в отличие от проведения добровольного слияния, вызывает сомнения.

политика в сфере высшего образования, эффективность в высшем образова-
нии, управление университетами, новое государственное управление, обо-
лочечный анализ данных, метод стохастической границы.

Шибанова Е.Ю. (2023) Политика NPM в высшем образовании: обзор влияния 
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Research in the fields of public policy and efficiency evaluation in higher educa-
tion intensifies amid the NPM spread. This paper advocates the need to increase 
awareness on whether universities transform and modernise their operations un-
der performance-enhancing policies, and systematically reviews the existing empi-
rical evidence on the effects of such policies in terms of efficiency and productivity. 
The study classifies the mechanisms of public intervention as ‘state as financier’, ‘the 
structuring state’ and ‘the autonomy steering state’. The synthesis of the fragmented 
evidence on the effects of public interventions in terms of universities’ efficiency and 
productivity addressed by data envelopment analysis and stochastic frontier analysis 
methodologies is follows. Enhancement of competitive environment and higher au-
tonomy are associated with higher efficiency and productivity. Supply side concen-
tration of resources through excellence initiatives and restructuring of the landscape 
because of Bologna Process were also effective in transforming universities’ produc-
tion function. The evidence on top-down mergers is mixed, and we can question their 
implementation, as opposed to voluntary mergers.
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Shibanova E.Yu. (2023) Politika NPM v vysshem obrazovanii: obzor vliyaniya “no-
vogo gosudarstvennogo upravleniya” na effektivnost´ i proizvoditel´nost´ vuzov 
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Появление в 1980-х годах концепции нового государственно-
го управления (new public management, NPM) поставило под со-
мнение доминировавшие на тот момент представления об 
уникальности организационной структуры университетов. 
В национальных системах высшего образования (ВО) политика 
NPM реализовывалась по-разному и в разной степени, и была 
не единственным нарративом в области реформирования ВО, 
тем не менее ее признаки можно обнаружить во многих стра-
нах [Ferlie, Musselin, Andresani, 2008]. Общемировая тенденция 
к урезанию государственного финансирования в условиях рас-
ширения сектора ВО резко обострила вопросы расходования 
бюджетных средств, модернизации сектора и внедрения меха-
низмов, направленных на создание более конкурентной среды 
[Agasisti, Catalano, 2006] и повышение результативности и эф-
фективности системы ВО [Agasisti et al., 2022]. 
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Как следствие, в научной среде активизировалась дискус-
сия о том, в какой степени государство может вмешиваться в 
деятельность вузов с целью их преобразования и перестройки 
их производственных функций, т.е. технологических возможно-
стей университетов [Hopkins, 1990]. Появились исследования, 
посвященные факторам, определяющим эффективность уни-
верситетов в рамках одной страны и в межстрановом сравне-
нии (например, [Bolli et al., 2016]), а также динамике эффектив-
ности [ Johnes, Tsionas, 2019] и изменению эффективности под 
воздействием государственных интервенций в ВО [Civera et al., 
2020; Agasisti et al., 2020]. 

Существующие методы анализа эффективности и произво-
дительности имеют ряд ограничений, тем не менее они ши-
роко используются при оценке политики, реализуемой в госу-
дарственном секторе [Mergoni, De Witte, 2022]. В исследованиях 
ВО применяются такие показатели результативности универ-
ситетов, как публикационная активность, количество выдан-
ных дипломов и численность учащихся. На основе этих пока-
зателей анализировался эффект государственных интервенций, 
связанных, как правило, с управлением по результатам [Ferlie, 
Musselin, Andresani, 2008], в частности с финансированием по 
результатам (например, [Ortagus et al., 2020]), а также с реструк-
туризацией системы ВО в рамках Болонского процесса [Kroher 
et al., 2021]. При этом выводы из публикаций, в которых оцени-
вается трансформационный потенциал государственного регу-
лирования, а именно способность государства корректировать 
производственную функцию университетов и влиять на их эф-
фективность и результативность, до сих пор не систематизиро-
ваны с точки зрения последствий реформ и достижения жела-
емых результатов. 

С целью восполнения пробела в научных знаниях и обоб-
щения данных о способности государства трансформировать 
производственную функцию университетов в настоящей ста-
тье проводится систематический обзор эмпирических иссле-
дований влияния государственной политики на эффектив-
ность и производительность вузов. Опираясь на исследования 
в выбранной тематической области, мы определяем производ-
ственную функцию университетов через набор факторов про-
изводства (ресурсов) и измеримые результаты, создаваемые 
университетами [ Johnes, 2006]. 

В литературе на данную тему используются два основных 
подхода к оценке производственной функции университетов: 
параметрический (если известна функциональная форма про-
изводственной функции) и непараметрический, представлен-
ные моделью стохастической границы (stochastic frontier analy-
sis, SFA) [Aigner, Lovell, Schmidt, 1977] и оболочечным анализом 
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данных (data envelopment analysis, DEA) соответственно [Charnes, 
Cooper, Rhodes, 1978]. В этом контексте эффективность универ-
ситетов понимается как их способность «увеличить объем вы-
пуска любого продукта без увеличения хотя бы одного факто-
ра производства или сократить любой фактор производства без 
сокращения текущего объема выпуска хотя бы одного продук-
та» [Mergoni, De Witte, 2022]. Непараметрические методы позво-
ляют оценить изменение производительности университетов 
(как правило, с помощью индекса производительности Мальм-
квиста [Färe et al., 1994]) или динамическое изменение резуль-
тативности, а также разложить это изменение на две составля-
ющие — изменение эффективности (насколько наблюдаемый 
объем производства далек от потенциального максимального 
значения) и технологическое изменение (изменение границы 
производственных возможностей во времени) [Agasisti, Egorov, 
Maximova, 2021]. 

Данное исследование вносит вклад в научную дискуссию об 
университетах как организациях и о результатах их деятельно-
сти в условиях реализации в ВО политики, ориентированной на 
результат, и растущих ожиданий общества и государства в от-
ношении результативности и эффективности вузов. Кроме того, 
исследование расширяет поле дискуссии о результативности 
государственных организаций, затрагивая тему влияния госу-
дарства на производственную функцию вузов, которая крайне 
мало отражена в научной литературе. 

Статья построена следующим образом. В первом разделе 
представлены методология и критерии отбора научных статей. 
Во втором разделе отобранные публикации анализируются в 
трех основных аспектах: роль государства в преобразовании 
производственной функции университетов с помощью финан-
совых механизмов, реструктуризации системы ВО и изменения 
степени автономии вузов. В заключительном разделе представ-
лены результаты анализа и обсуждение.

Целью данной работы является систематический обзор резуль-
татов эмпирических исследований, в которых оценивается спо-
собность государства трансформировать производственную 
функцию университетов (оцениваемую через эффективность 
и производительность) путем внедрения политики, ориенти-
рованной на результат, а именно с помощью механизмов ре-
гулирования, основанных на принципах NPM. Методология 
литературного обзора подходит для достижения этой узко по-
ставленной цели и требует привлечения большого числа эм-
пирических исследований, посвященных данной теме [Paré 
et al., 2015]. 

1. Методология 
отбора  

научных работ
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Политика в сфере ВО, ориентированная на результат, не 
внедряется повсюду по единому образцу, в разных странах она 
реализована в разной степени, и тем не менее можно выделить 
общие для всех случаев характеристики. Концепция NPM пред-
полагает регулирование, основанное на рыночных и квазиры-
ночных принципах, включая приватизацию, усиление автоно-
мии и создание более конкурентной среды, введение ценовых 
и бюджетных ограничений, разработку системы контроля за 
результатами работы вузов и системы обеспечения качества, 
финансирование, ориентированное на результат, вертикаль-
ную стратификацию по объему финансирования и статусу и го-
ризонтальную диверсификацию вузов [Agasisti, Catalano, 2006; 
Ferlie, Musselin, Andresani, 2008]. Соответственно для данного 
обзора необходимо отобрать научные работы, посвященные 
внедрению в ВО такого регулирования и изменению произ-
водственной функции (эффективности или производительно-
сти) или различиям производственных функций вузов внутри 
национальных систем ВО. 

Поиск литературы осуществлялся в трех основных электрон-
ных библиотеках научной литературы: Scopus, Web of Science и 
EBSCOhost и проводился среди англоязычных публикаций в ре-
цензируемых научных журналах по всем областям знаний за 
период с 1980 по 2022 г. Нижняя граница этого временного ин-
тервала соответствует году появления первых публикаций, по-
священных оценке эффективности в сфере образования [De 
Witte, López-Torres, 2017]. Поиск проводился по ключевым сло-
вам, заголовкам и аннотациям с использованием следующих 
комбинаций слов: (universit* AND efficiency), (higher education AND 
efficiency), (universit* AND policy AND efficiency), (higher education 
AND policy AND efficiency), (universit* AND policy AND productivity), (hi-
gher education AND policy AND productivity). После анализа аннота-
ций статей, отобранных на первом этапе, в выборке осталось 
130 публикаций. Далее был выполнен анализ полных текстов 
оставшихся научных работ, по результатам которого 96 статей 
были признаны нерелевантными и исключены из рассмотре-
ния, поскольку они не удовлетворяли следующим критериям 
(эти же критерии использовались на этапе анализа аннотаций):

• в исследовании используется эмпирический метод оценки 
производственной функции университетов: SFA, или DEA, 
или любые вытекающие из него непараметрические меры 
эффективности и производительности, а также данные на 
уровне университетов;

• указанные методы используются в работе явным образом 
для изучения изменений в эффективности или производи-
тельности университетов в результате реализации государ-
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ственных мер регулирования, ориентированных на резуль-
тат, и для выявления причинно-следственной связи, или для 
изучения различий в уровнях эффективности, обусловлен-
ных действующими мерами регулирования в сфере ВО, без 
выявления причинно-следственной связи;

• исследование не является анализом кейсов, посвященным 
одному университету или маленькой выборке; в нем рас-
сматриваются большие группы вузов (например, экспери-
ментальная группа, на которую были направлены рассма-
триваемые государственные меры, и контрольная группа, 
которую эти меры не затронули) или национальные систе-
мы ВО. 

На последнем этапе методом «снежного кома» в выбор-
ку включены еще 6 публикаций. В итоге для обзора отобраны 
33 научные работы, опубликованные в период с 2004 по 2022 г.

Среди 33 научных работ, которые содержат эмпирические дан-
ные об интервенциях государства, нацеленных на изменение 
производственной функции университетов, естественным об-
разом выделяются три группы. Основанием для их выделения 
служат инструменты ориентированного на результат регули-
рования, а именно: регулирование сектора ВО с помощью фи-
нансовых инструментов, или государственная политика финан-
сирования (13 статей); структурное регулирование системы ВО, 
или государственная политика реструктуризации (15 статей); ре-
гулирование степени автономии университетов, или государ-
ственная политика управления автономией (7 статей). В каждой 
из этих групп выделено еще несколько более узких категорий. 

В табл. 1, 2 и 3 в Приложении приводится схематичный об-
зор проанализированных научных работ: публикации представ-
лены по тематическим группам с указанием использованных 
в каждой из них методологии, определения производственной 
функции (факторы производства и результаты деятельности ву-
зов) и теории, а также полученных эмпирических результатов. 

В рассматриваемой выборке 24 исследования опирают-
ся на непараметрический метод DEA или его модификации, 
а в остальных девяти работах используется параметрический 
метод SFA. Только в пяти статьях при изучении эффекта воз-
действия тех или иных мер политики доказывается наличие 
причинно-следственной связи; авторы остальных статей ис-
пользуют описательный метод, иллюстрируя потенциальное 
влияние тех или иных государственных интервенций на произ-
водственную функцию университетов. В 27 публикациях гипо-
тезы о возможных эффектах политик строятся на основании ре-
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зультатов существующих эмпирических исследований и теории 
производства. Вторым по популярности теоретическим объяс-
нением потенциального эффекта воздействия государственной 
политики является теория принципала — агента. В совокупно-
сти отобранные исследования охватывают 23 национальных 
контекста; больше всего работ посвящено Италии (9), Герма-
нии (5), Китаю (4), Великобритании (3) и России (3).

Регулирование сектора ВО, основанное на принципах NPM, 
предполагает усиление контроля за тем, как университеты 
расходуют государственные средства. Иными словами, пре-
доставляемое им финансирование должно «обеспечивать оп-
тимальное соотношение «цена — качество»» [Ferlie, Musselin, 
Andresani, 2008]. В условиях роста численности студентов и со-
ответственно финансовой нагрузки на общество государства 
стремятся контролировать расходы по принципу «сверху вниз» 
путем введения стандартизированных показателей организа-
ционной результативности, одновременно стимулируя стрем-
ление университетов к лидерству и рыночную конкуренцию 
между ними, т.е. используя квазирыночные механизмы [Aga-
sisti, Catalano, 2006]. 

После отказа от централизованного распределения финан-
сирования правительства во многих странах приступили к ре-
формированию механизмов распределения государственных 
средств [ Jongbloed, Vossensteyn, 2016], принимая при этом меры 
к повышению прозрачности и изменению управленческой дея-
тельности университетов посредством согласования государ-
ственных интересов и институциональных стимулов [Miller, 
2016]. Вместо ведения переговоров и других способов получе-
ния финансирования университеты вступали в соревнование 
друг с другом за государственные средства, так что финанси-
рование стало поощрением или наказанием для университе-
тов в зависимости от их результативности, затраченных ресур-
сов и достижения поставленных целей [Zacharewicz et al., 2019].

Принципы финансирования, например доля финансовых 
средств, распределяемых на конкурсной основе, и конкретные 
механизмы финансирования, в частности формулы расчетов, 
естественно, различаются от страны к стране, однако общие, 
конвергентные тенденции состоят в обеспечении подотчетно-
сти и ориентации на результат при распределении финансо-
вых средств [ Jongbloed, Vossensteyn, 2016]. 

Обзор литературы, посвященной взаимосвязи между фи-
нансированием вузов и их организационной эффективностью, 
позволяет выявить способы реагирования национальных си-
стем ВО на государственные интервенции в производствен-

2.1. Государст- 
венная  

политика  
финанси- 
рования
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ную функцию университетов с привлечением финансовых ме-
ханизмов. Эти механизмы можно разделить на три группы: 
конкурентные механизмы финансирования, изменение степе-
ни финансовой зависимости вузов от государства и изменение 
приоритетов государственного финансирования. 

Конкурентный подход к финансированию — один из основопо-
лагающих принципов NPM. Он усиливает институциональное 
разнообразие вузов [Horta, Huisman, Heitor, 2008], а разработ-
ка нормативно-правовой базы, создающей конкуренцию напо-
добие рыночной, позволяет улучшить институциональные по-
казатели организаций ВО. Усиление конкуренции в ВО может 
оказаться особенно эффективным при невысокой степени цен-
трализации управления, когда университеты могут автоном-
но принимать решения, конкурируя друг с другом за ресурсы 
[Aghion et al., 2010]. 

Децентрализация власти, а также создание рыночной сре-
ды и возможности конкурировать за студентов привели к зна-
чительному повышению качества управления и институцио-
нальной эффективности в итальянских университетах [Agasisti, 
Haelermans, 2016; Agasisti, Barra, Zotti, 2016]. Институциональная 
эффективность университета в значительной степени связана с 
его конкурентоспособностью, и не только в рамках националь-
ной системы образования: университеты также чувствитель-
ны к рыночной концентрации на уровне стран. Как показало 
сравнительное исследование воздействия реформ финансово-
го регулирования на институциональную эффективность вузов 
в Италии и Польше [Agasisti, Wolszczak-Derlacz, 2015], в обоих 
регулятивных контекстах, различающихся по степени центра-
лизации финансирования и жесткости политики экономии, 
предоставление вузам возможности привлекать средства на 
конкурентной основе способствовало приросту эффективности 
в десятилетней перспективе. 

Еще одно сравнительное исследование, проведенное на вы-
борке из восьми европейских стран, проясняет механизм поло-
жительного эффекта конкуренции за ресурсы [Bolli et al., 2016]. 
Как выяснили авторы, конкурентная борьба за международные 
финансовые средства повышает эффективность университетов 
при условии высокого уровня частного финансирования, тогда 
как конкуренция за финансовые ресурсы домохозяйств в виде 
платы за обучение повышает границу производственных воз-
можностей, однако в среднем снижает эффективность вузов из-
за возникновения стратификации среди студентов и научных 
работников. Однако и проявление этих закономерностей не 
является безусловным: если в среднем введение платы за обу-
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чение усугубляет неэффективность вуза, то самые успешные 
университеты, напротив, набирают обороты в результате при-
влечения наиболее продуктивного человеческого капитала. 
Конкуренция за международные источники финансирования, 
наоборот, сглаживает общую неэффективность вузов, одна-
ко обременяет их дополнительной административной нагруз-
кой, гораздо более серьезной, чем при конкуренции за част-
ные ресурсы. 

Еще одна важнейшая разновидность интервенций, направлен-
ных на повышение эффективности вузов, — это меры финан-
совой экономии той или иной степени строгости, целью кото-
рых является сокращение нагрузки на общество, связанной с 
обеспечением системы ВО, и стимулирование университетов 
к диверсификации их источников финансирования. Усиливая 
финансовую автономию университетов, государства рассчиты-
вают подтолкнуть образовательные организации к использо-
ванию бизнес-моделей для осуществления своей деятельности 
и обеспечения ее эффективности. Если следовать этой логике, 
чем меньше доля ресурсов, гарантированных государством, 
тем выше должна быть мотивация университетов к участию в 
конкурентной борьбе [Aghion et al., 2010]. 

В Великобритании введение децентрализованной модели 
финансирования и предоставление университетам большей 
финансовой независимости позволило значительно повысить 
институциональную эффективность системы ВО в 1980-х годах 
[Flegg et al., 2004]. Отрицательная корреляция между степенью 
зависимости от государственных субсидий и эффективностью 
вузов также обнаружена в Болгарии [Tochkov, Nenovsky, Toch-
kov, 2012]. 

Исследователи опыта Японии по предоставлению универси-
тетам большей финансовой автономии и стимулированию их к 
самостоятельному привлечению финансирования приходят к 
выводу, что, по всей видимости, эти меры положительно влия-
ют на эффективность университетов [Thai, Noguchi, 2021], но не 
видят оснований судить о наличии здесь причинно-следствен-
ной связи и обращают внимание на то, что рост эффективно-
сти в течение анализируемого периода нельзя назвать посту-
пательным. Кроме того, крупные вузы выиграли от новых мер 
регулирования больше других. Опыт Австралии подтверждает, 
что маркетизация приводит к стратификации в системе ВО. Со-
кращение правительством Австралии государственных расхо-
дов на ВО стимулировало рыночное поведение университетов 
и способствовало среднегодовому росту их производительно-
сти на 4,2% в 2007–2013 гг., однако крупные ведущие универ-

2.1.2. Зависи- 
мость 

от государст- 
венного  

финансирования



Екатерина Шибанова 
Политика NPM в высшем образовании

250� Вопросы�образования / Educational�Studies�Moscow.�2023.�№�2

ситеты (Большая восьмерка) выиграли от создания рыночных 
условий больше других [Moradi-Motlagh, Jubb, Houghton, 2016]. 

Исследователи последствий реформы в Тайване пришли к 
противоположным выводам. В рамках реформы была создана 
новая получастная модель финансирования — Фонд функцио-
нирования университетов (University Operation Fund), позволяю-
щая вузам привлекать финансирование за счет платы за обуче-
ние, сохранять излишки финансовых ресурсов и распоряжаться 
ими по своему усмотрению. Как показал анализ эффективности 
затрат, реформа негативно повлияла на эффективность расхо-
дов университетов, что ставит под сомнение обоснованность 
маркетизации ВО взамен «традиционного» способа финанси-
рования [Kuo, Ho, 2008]. Два аналитических исследования, про-
веденные Г.Т. Савом [Sav, 2016; 2017] на панельных данных США 
с использованием альтернативных методов измерения эффек-
тивности (SFA и двухэтапной процедуры DEA), тоже заставляют 
усомниться в целесообразности сокращения государственного 
финансирования в сфере ВО, поскольку за период 2004–2013 гг. 
урезание государственного финансирования способствовало 
усилению неэффективности вузов на 8,3% [Sav, 2016].

Изменение принципов финансирования может трансформи-
ровать деятельность университетов как на уровне системы, 
так и на уровне отдельных организаций. Существование об-
щенациональных принципов и приоритетов в сфере ВО по-
зволяет согласовывать организационную деятельность вузов 
с общими целями регулятора, что приводит к изменениям в 
бюджетной политике, стратегическом управлении и целепо-
лагании университетов [Lepori, Usher, Montauti, 2013]. С точки 
зрения теории принципала — агента изменение приоритетов 
государственного финансирования подталкивает вузы к транс-
формации их производственной функции и сосредоточению 
усилий на результатах, которые поощряются государством [Aga-
sisti, Egorov, Maximova, 2021].

Государство может разрабатывать различные системы мо-
тивации в зависимости от того, эффективность какого именно 
вида деятельности вузов необходимо повысить. С целью объ-
ективировать результаты внедрения государственной инициа-
тивы по оценке качества исследований Д.К. Гласс с соавтора-
ми выявляли различия в эффективности и производительности 
между британскими университетами [Glass, McKillop, O'Rourke, 
1998]. В тот период политика государства была направлена на 
то, чтобы грамотно привязать государственное финансирова-
ние к качеству научно-исследовательской работы в университе-
тах и внедрить более избирательный подход к распределению 
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ресурсов на данное направление деятельности. Предполага-
лось, что такие меры подтолкнут университеты к изменению 
конфигурации производственной функции и заставят их до-
биваться результатов научно-исследовательских работ более 
эффективным с точки зрения затрат способом. Данная ини-
циатива действительно привела к общему повышению эф-
фективности государственных университетов на 3% за 1989–
1992 гг. Вместе с тем научная продуктивность снизилась на 4%, 
поскольку университеты, предположительно, сосредоточили 
больше усилий на достижении учебных, а не научно-исследо-
вательских результатов. Негативное влияние реформы оказа-
лось самым сильным в крупных университетах: показатели эф-
фективности сильнее всего снизились именно у них, поскольку 
эти университеты не смогли перенаправить ресурсы с препо-
давательской деятельности на исследования. В более поздней 
работе Д.К. Гласс с соавторами [Glass et al., 2006] показали, что 
принуждение британских университетов к большей специали-
зации и укрупнению со стороны государства было оправдан-
ным, поскольку повысило их операционную эффективность. 

Сравнительное исследование, проведенное Т. Агазисти и 
К. Халерманс [Agasisti, Haelermans, 2016] показало, что расста-
новка государством приоритетов в политике финансирования 
образования может влиять на производственную функцию 
университетов и в преподавательской деятельности. Авторы 
сопоставляют результативность университетов, функциониру-
ющих в рамках двух национальных моделей финансирования: 
в Нидерландах она ориентирована на результат, поощряется 
увеличение числа выпускников, в Италии — на деятельность, 
там поощряется рост численности учащихся. Т. Агазисти и К. Ха-
лерманс приходят к выводу, что уровень эффективности уни-
верситетов во многом определяется существующей системой 
мотивации. Таким образом, показатели эффективности и, соот-
ветственно, выводы относительно той или иной политики фи-
нансирования зависят от подхода к оценке: итальянские уни-
верситеты оказываются более эффективными, если основным 
показателем результата в производственной функции считает-
ся число учащихся, а нидерландские — если оценивать их дея-
тельность по численности выпускников. 

Государство прибегает к реструктуризации институционально-
го ландшафта в секторе ВО не только для повышения эффектив-
ности отдельных университетов, но и для увеличения общей 
результативности и конкурентоспособности системы. Реализуя 
политику NPM, государство стремится, с одной стороны, дивер-
сифицировать сектор ВО в соответствии с принципами рынка 
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и усилить его институциональное разнообразие, а с другой — 
посредством консолидации системы увеличить концентрацию 
ресурсов в наиболее успешных организациях и повысить их ре-
зультативность и/или международную конкурентоспособность 
[Ferlie, Musselin, Andresani, 2008]. 

Наряду с централизованным управлением и консолидаци-
ей — или в противовес им — существуют и примеры сетевого 
управления и мобилизации ресурсов из разных источников и 
от разных акторов, вовлеченных в регулирование сектора ВО 
[Ferlie, Musselin, Andresani, 2008]. Однако в обнаруженных нами 
исследованиях, посвященных влиянию государственной поли-
тики реструктуризации на производственную функцию универ-
ситетов, рассматриваются в основном интервенции, реализуе-
мые по принципу «сверху вниз». 

Еще одно заметное направление исследований результа-
тов государственных интервенций касается Болонского процес-
са — серии комплексных реформ, направленных на реструкту-
ризацию национальных систем ВО с целью создания единого 
Европейского пространства высшего образования. Его форми-
рование предполагает гармонизацию содержания образова-
ния, повышение качества образования и стандартизацию ин-
ституциональных процессов. 

Таким образом, государственные интервенции, нацелен-
ные на структурные изменения, можно разделить на три груп-
пы: институциональная консолидация (слияния); консолидация 
ресурсов (инициативы превосходства) с целью реформирова-
ния национальной системы ВО; комплексная реструктуриза-
ция в рамках единой концепции, такой как Болонская систе-
ма образования.

Слияние в сфере ВО — это процесс, при котором два или не-
сколько вузов структурно и/или функционально объединяются 
в одну организацию с общим центром управленческого контро-
ля [Rocha, Teixeira, Biscaia, 2019]. В данном исследовании не рас-
сматриваются добровольные слияния, однако стоит отметить, 
что они преследуют те же цели, что и реструктуризации, наса-
ждаемые государством: повышение эффективности и конкурен-
тоспособности вузов, снижение операционных расходов и по-
вышение устойчивости к регуляторному давлению [Cai et al., 
2016]. С точки зрения государства слияния — это еще и способ 
сократить количество вузов, перераспределить ресурсы и, сле-
довательно, снизить нагрузку на общество, связанную с необ-
ходимостью финансировать ВО [Rocha, Teixeira, Biscaia, 2019]. 

Объединение вузов занимает много времени и сопряжено 
с риском институционального распада [Harman, Harman, 2003]. 

2.2.1. Слияния
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Результативность организации, образовавшейся после слия-
ния, может оказаться не такой высокой, как ожидалось до на-
чала институционального преобразования. Данные о динами-
ке результативности научно-исследовательской деятельности 
после слияния противоречивы [Kang, Liu, 2021].

В то же время добровольные слияния однозначно оказы-
вают положительное воздействие на эффективность и произ-
водительность вузов, правда, данные о таком эффекте добро-
вольных слияний немногочисленны и касаются прежде всего 
опыта британских вузов [Papadimitrou, Johnes, 2019; Johnes, Tsio-
nas, 2019]. Ниже подробнее рассмотрим имеющиеся сведения о 
последствиях недобровольных слияний в секторе ВО.

Среди рассмотренных научных работ эффектам слияний по-
священы исследования, проведенные только в трех странах — 
Китае, Австралии и России; только в одном исследовании ис-
пользуются методы выявления причинно-следственной связи; 
долгосрочное воздействие данной политики не изучено.

В Китае анализировали изменение производительности 
25 университетов, прошедших процедуры слияний в 2000 г., 
за период 1999–2002 гг. (22 университета из этой выборки были 
участниками инициативы превосходства «Проект 211» в период 
с 1995 по 2000 г.) и сравнивали их показатели до и после слия-
ния [Yongmei, Wenyan, 2008]. Объединение вузов способствова-
ло значительному росту их производительности в первый год 
после слияния, однако уже в следующем году этот эффект не на-
блюдался. Эффект от масштаба по результатам объединения не 
проявился. Впрочем, полученные результаты нельзя относить 
только на счет слияния, поскольку в исследовании не участво-
вала контрольная группа, а бóльшую часть выборки составля-
ли участники «Проекта 211».

М. Эбботт и К. Дукулиагос [Abbott, Doucouliagos, 2000] вы-
сказывали сомнения в том, что проведенная в 1980-х годах 
реструктуризация австралийской системы образования была 
необходима для повышения ее эффективности. Эта реформа 
предполагала упразднение бинарной системы третичного обра-
зования и включение колледжей (colleges of advanced education) в 
университеты. Авторы показали, что именно к году начала ин-
ституционального объединения учебные заведения профессио-
нального образования стали высокоэффективными и польза 
от трансформации их производственной функции была сомни-
тельна. Этот вывод согласуется с результатами более раннего ис-
следования, авторы которого показали, что такая политика ре-
структуризации привела к скромным результатам с точки зрения 
снижения затрат [Lloyd, Morgan, Williams, 1993]. 

В единственном квазиэкспериментальном исследовании, 
посвященном эффекту слияний, проводится сравнение приро-
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ста эффективности до и после слияния в группе объединенных 
вузов и в контрольной группе, подобранной методом мэтчинга. 
Результаты исследования свидетельствуют о том, что слияние 
отстающих организаций способствует улучшению показате-
лей всей системы. Авторы установили причинно-следственную 
связь между политикой российских властей по реорганизации 
неэффективных учреждений и повышением эффективности и 
производительности образовавшихся организаций в кратко-
срочной перспективе [Agasisti, Egorov, Maximova, 2021]. 

С 1980-х годов государства наряду с попытками повысить эф-
фективность университетов обращают большое внимание на 
рейтинги и международную конкурентоспособность вузов. Рей-
тинги стали воплощением международной «борьбы за превос-
ходство»; они воспринимаются и используются как показатели 
статуса отдельных вузов, отражающие качество, результатив-
ность и конкурентоспособность систем ВО [Cremonini et al., 
2014]. 

Рост глобальной конкуренции в сфере ВО значительно по-
влиял на приоритеты государственной политики и способство-
вал появлению специальных государственных инициатив, на-
правленных на усиление отдельных групп университетов и 
наращивание их международного потенциала, — инициатив 
превосходства. Эта политика предполагает создание условий 
и стимулов для продвижения университетов и научно-иссле-
довательских кластеров путем повышения их способности эф-
фективно конкурировать на международном научно-образова-
тельном рынке [Froumin, Lisyutkin, 2015]. 

Инициативы превосходства не сводятся к выделению до-
полнительного финансирования для повышения научной про-
изводительности университетов. Данная политика также на-
правлена на проведение организационных изменений в вузах 
и создание в них новой устойчивой институциональной среды. 
В этом случае принимаемые государством меры по изменению 
производственной функции университетов могут заключаться 
не только в субсидировании, но и в дополнительном консуль-
тировании вузов [Agasisti et al., 2020]. 

Положительное воздействие таких мер на деятельность ву-
зов, например на их публикационную активность [Zong, Zhang, 
2017], подтверждено многочисленными исследованиями, но на-
учных работ, оценивающих их эффект с точки зрения измене-
ния производственной функции, опубликовано мало. Оценка 
результатов таких реформ представляет собой сложную науч-
ную проблему, и тому есть две основные причины: ограни-
ченный временной горизонт и сложность атрибуции эффектов 

2.2.2. Инициа- 
тивы  

превосходства
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их воздействия на университеты. Трансформация университе-
тов — процесс с длительным временным горизонтом, для кор-
ректной оценки ее последствий необходимо проследить дина-
мику показателей за продолжительный период времени. Что 
касается проблемы атрибуции эффектов, она обусловлена тем, 
что в основание национальных инициатив превосходства по-
ложены разные концепции, эти инициативы реализуются в спе-
цифических национальных контекстах, степень осуществления 
поставленных в них целей трудно измерить и — самое глав-
ное — эти инициативы направлены на преобразование ор-
ганизаций, что затрудняет квазиэкспериментальную оценку 
реформ по причине отсутствия сопоставимых университетов 
[Agasisti et al., 2020].

Имеющиеся эмпирические данные позволяют судить о по-
тенциале инициатив превосходства в изменении производ-
ственной функции университетов Китая, России и Германии. 

В рамках «Проекта 211», запущенного в 1995 г., 109 китайских 
университетов получили дополнительное приоритетное фи-
нансирование от центрального правительства и правительств 
провинций. Перед ними была поставлена задача повысить ре-
зультативность и научно-исследовательский потенциал, занять 
ведущую роль в национальной экономике и стать более конку-
рентоспособными на международном уровне. В течение трех 
лет реализации проекта динамика показателей эффективности 
и производительности, которые оценивалась с помощью метода 
DEA и индекса Мальмквиста, была схожей у университетов, уча-
ствующих в проекте, и вузов, не охваченных данной инициати-
вой, однако университеты — участники «Проекта 211» в среднем 
были успешнее своих коллег [Yaisawarng, Ng, 2014]. Авторы также 
отмечают, что не участвующие в проекте университеты непре-
рывно повышали эффективность управления — возможно, эти 
усилия стимулировала осуществляемая государством инициати-
ва превосходства: все университеты в стране испытывали дав-
ление конкуренции со стороны ее участников. 

«Проект 985», запущенный в Китае в 1998 г., был меньше 
«Проекта 211» по масштабу (39 университетов-участников) и 
тоже был разделен на несколько фаз [Froumin, Lisyutkin, 2015]. 
По всей видимости, он оказался не менее эффективным в пре-
образовании производственной функции университетов: ана-
лиз изменений в производительности 64 китайских универси-
тетов в период 2010–2013 гг. показал, что участники «Проекта 
985» смогли повысить свою эффективность гораздо быстрее, 
чем вузы, не участвовавшие в инициативе [Yang, Fukuyama, 
Song, 2018]. При сравнении двух инициатив между собой [ Jiang, 
Lee, Rah, 2020] выяснилось, что в среднесрочной перспекти-
ве, за период 2001–2014 гг., научно-исследовательская деятель-
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ность у участников «Проекта 985» была эффективнее, чем у 
участников «Проекта 211». 

Эффект воздействия инициативы превосходства в Герма-
нии также оценивался в среднесрочной перспективе — за пе-
риод 2004–2013 гг. [Civera et al., 2020]. Участие в программе спо-
собствовало росту институциональной эффективности вузов на 
2,4–6,3%. Авторы исследования отмечают, что участвовавшие в 
программе университеты повысили свою эффективность и ре-
зультативность научно-исследовательской деятельности, одна-
ко большинство из них стремились прежде всего к улучшению 
количественных показателей. В результате вместо подготовки 
научных работ сотрудников университетов для журналов с вы-
соким импакт-фактором они предпочитали обращаться в ме-
нее авторитетные журналы, что позволяло быстро увеличить 
число публикаций.

Инициатива превосходства, реализуемая в России, веро-
ятно, повлияла на производственную функцию не только ее 
участников: университеты из контрольной группы, ближай-
шие конкуренты участвующих в программе вузов, тоже повы-
сили производительность, хотя и в меньшей степени [Agasisti 
et al., 2020]. В краткосрочной перспективе, за 2012–2018 гг., эф-
фективность и производительность университетов — участни-
ков инициативы выросли на 12,3 и 20% соответственно. Вместе 
с тем сравнение прироста эффективности у вузов-участников и 
вузов из контрольной группы не дает оснований для вывода о 
существенном воздействии инициативы превосходства. 

Как и в России, в Малайзии разработка правительством 
стратегического плана развития системы ВО и введение ста-
туса научно-исследовательского университета способствовали 
повышению эффективности и производительности не только 
охваченных инициативой вузов [Arjomandi, Salleh, Mohammad-
zadeh, 2015; Chandran et al., 2020]. Малайская инициатива, как и 
российская, вероятно, оказала влияние и на производственную 
функцию неисследовательских университетов, поскольку по-
следние со временем стали догонять исследовательские вузы 
по уровню эффективности [Chandran et al., 2020]. 

Болонская реформа, запущенная в 1999 г., имела целью вве-
дение во всех европейских вузах двух циклов обучения с при-
суждением степеней бакалавра и магистра, внедрение системы 
перезачета зачетных единиц (кредитов), повышение образо-
вательной мобильности и доступности образования и созда-
ние наднациональных механизмов управления, призванных 
обеспечить качество предоставляемых образовательных услуг 
[Huisman, 2019]. После запуска Болонского процесса был принят 

2.2.3. Болонский 
процесс
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ряд мер, направленных на сближение систем ВО стран Европы. 
В результате произошла гармонизация механизмов регулиро-
вания ВО внутри и за пределами Европейского пространства 
высшего образования, сотрудничество европейских стран в 
сфере образования вышло на беспрецедентный уровень и но-
вый импульс к развитию получила конкуренция между постав-
щиками образовательных услуг [Klemenčič, 2019].

Составной частью сближения систем образования стран 
Европы стала невиданная ранее унификация их нормативной 
базы, однако данные о влиянии Болонского процесса на пока-
затели, характеризующие работу вузов со студентами (числен-
ность студентов и выпускников, их мобильность и шансы на 
трудоустройство), доступны лишь по нескольким странам и яв-
ляются противоречивыми и неоднозначными [Kroher et al., 2021]. 

С институциональной точки зрения Болонский процесс по-
тенциально может влиять на производственную функцию уни-
верситетов, поскольку влечет за собой усиление конкуренции 
между вузами, снижение затрат на предоставление образова-
тельных услуг за счет стандартизации содержания обучения и 
процессов обработки данных, экономию от масштаба за счет 
увеличения показателей участия и дополнительные затраты 
при переходе к новой структуре [Agasisti, Bolli, 2013]. Однако со-
ответствующие эмпирические данные доступны только по трем 
странам: Италии, Германии и Польше. 

Несмотря на использование разных спецификаций про-
изводственных функций, три имеющихся исследования кейса 
Италии единодушно фиксируют положительный эффект Болон-
ской реформы, в частности повышение эффективности вузов и 
в научно-исследовательской, и в преподавательской деятель-
ности [Agasisti, Dal Bianco, 2009; Guccio, Martorana, Monaco, 2016; 
Agasisti, Wolszczak-Derlacz, 2015]. Рост эффективности имел ме-
сто в основном на начальном этапе реформы [Agasisti, Dal Bian-
co, 2009], однако в среднесрочной перспективе университетам 
удалось не растерять свои успехи [Guccio, Martorana, Monaco, 
2016]. Несмотря на то что законодательные и институциональ-
ные условия проведения реформы были едиными для всей 
Италии, разные университеты и разные регионы различают-
ся по уровню достигнутой в результате этой реформы эффек-
тивности [Agasisti, Dal Bianco, 2009; Guccio, Martorana, Monaco, 
2016]. В то же время К. Гуччо и его соавторы [Guccio, Martora-
na, Monaco, 2016] приводят данные о конвергенции производ-
ственной функции разных вузов и приходят к выводу, что за 
2000–2010 гг. вариативность показателей эффективности уни-
верситетов уменьшилась. 

В Германии исследователи не обнаружили взаимосвязи 
между Болонской реформой и эффективностью вузов на на-
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чальном этапе реформы [Kempkes, Pohl, 2008]. В более поздних 
работах показано, что оптимальный масштаб преподаватель-
ской деятельности вузов сократился, т.е. c введением Болон-
ской системы крупным университетам стало труднее адапти-
роваться к изменениям [Schubert, Yang, 2016]. 

Чтобы образовательные организации смогли достичь постав-
ленных перед ними целей — повысить эффективность и резуль-
тативность деятельности, чтобы система ВО смогла перейти к 
рыночным принципам функционирования в условиях полити-
ки NPM, необходимо реализовать децентрализованную модель 
принятия решений [Christensen, 2011], т.е. вузы и их руководите-
ли должны получить автономию в принятии решений без огра-
ничений со стороны вышестоящих властей. 

Автономия университетов не сводится исключительно к 
получению и распределению финансирования, о которых го-
ворилось в разделе 2.1. С течением времени определение ав-
тономии, которая изначально рассматривалась как степень 
контроля над академической профессией и управлением уни-
верситетами, развивалось и трансформировалось, и теперь ав-
тономия является многомерным понятием [Woelert, Lewis, Le, 
2021], она включает самостоятельность университета в опера-
ционной деятельности, финансовых вопросах, политике най-
ма и т.д. 

Какой бы аспект автономии мы ни рассматривали, ее уси-
ление предполагает, что полномочия центрального аппарата 
организации в принятии решений сокращаются и право ре-
шать передается нижестоящим менеджерам. При этом ожида-
ется, что передача полномочий по принятию решений сверху 
вниз приведет к росту результативности университетов [Wy-
nen et al., 2014]. Такая трансформация производственной функ-
ции образовательных организаций происходит либо благодаря 
мотивации менеджеров низшего звена к внедрению иннова-
ционных механизмов управления (аргумент менеджериализ-
ма), либо вследствие усиления саморегулирования среди ме-
неджеров при контроле со стороны государства, что приводит 
к созданию внутри образовательных организаций механизма 
регулирования результативности (аргумент теории принципа-
ла — агента [Agasisti, Shibanova, 2022]. 

В условиях регулирования, ориентированного на резуль-
тат, достигается компромисс между децентрализацией и уве-
личением автономии, с одной стороны, и зависимостью от 
государства, которое определяет политику и надзирает за дея-
тельностью системы образования, — с другой. В результате та-
кой способ регулирования системы ВО способствовал перехо-

2.3. Государствен-
ное управление 

автономией и 
подотчетностью 
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ду «от слабой формальной и сильной фактической автономии 
к <...> сильной формальной и слабой фактической автономии» 
[Christensen, 2011]. 

Исследователи действительно находят согласующиеся друг 
с другом доказательства того, что усиление автономии явля-
ется ключевым фактором роста результативности научно-ис-
следовательской и преподавательской деятельности вузов, 
поскольку более автономные вузы успешнее действуют в ус-
ловиях рыночной конкуренции и проявляют бóльшую гибкость 
в управлении ресурсами и постановке целей [Aghion et al., 2010; 
Quiroga-Martinez, Fernández-Vázquez, Alberto, 2018]. 

Собранные эмпирические данные о влиянии государствен-
ного управления автономией и подотчетностью на эффектив-
ность и производительность вузов можно распределить по 
двум темам: изменения или различия в общей нормативной 
базе в отношении автономии университетов и различия в зако-
нодательном статусе вузов в рамках национальной системы ВО. 

Авторы сравнительного исследования университетов Италии 
и Германии пришли к выводу, что эффективность вузов и их 
способность адаптировать свою производственную функцию 
к кризисам существенно зависит от структуры управления — 
централизованной, как в Италии, или децентрализованной, как 
в Германии [Lehmann et al., 2018]. В децентрализованной и бо-
лее автономной немецкой системе университеты меньше за-
висят от своей переговорной силы, обусловленной их резуль-
тативностью, в среднем менее эффективны, чем итальянские 
университеты, и больше пострадали от экономического кри-
зиса 2008 г. Авторы полагают, что превосходство итальянских 
университетов объясняется общими характеристиками среды, 
основанной на конкуренции, способствующей укреплению по-
тенциала и «научившей» вузы адаптироваться к меняющимся 
рыночным условиям. В Испании введение в 2007 г. централи-
зованного регулирования в сфере оценки преподавательских и 
исследовательских качеств соискателей работы в университете, 
хотя и ограничило автономию университетов в области найма, 
способствовало росту производительности и увеличению доли 
эффективных университетов [Berbegal-Mirabent, 2018]. 

Внутристрановые региональные различия в степени авто-
номии университетов также могут способствовать дифферен-
циации вузов по результативности. Так, немецкие государствен-
ные университеты, пользующиеся разной степенью автономии 
в зависимости от местоположения и соответствующей норма-
тивной базы, различаются по эффективности операционных за-
трат [Kempkes, Pohl, 2008]. 

2.3.1. Норматив-
ная база 
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В некоторых странах университеты функционируют в единой 
нормативной среде, однако различаются по степени формаль-
ной и фактической автономии, которая определяется их пра-
вовым статусом. Например, в Испании степень автономии за-
висит от принадлежности к частному или государственному 
сектору. В частных вузах, более гибких в выборе стратегий дей-
ствия, прирост эффективности и производительности выше, 
чем в государственных. Де ла Торре с соавторами отмечают, 
что эти две категории университетов пользуются разной сте-
пенью свободы в управлении, постановке целей и выборе ор-
ганизационных структур [De la Torre, Gómez-Sancho, Perez-Es-
parrells, 2017]. В то же время Де Грот с соавторами [De Groot, 
McMahon, Volkwein, 1991] существенных различий в эффектив-
ности американских частных и государственных университе-
тов не обнаружили.

Государственные университеты тоже могут различаться по 
степени автономии. Государственные автономные университе-
ты в Таиланде, которым предоставлена относительная свобода 
действий, добиваются лучших результатов, чем находящиеся 
под руководством правительства [Kantabutra, Tang, 2010]. Впро-
чем, не все определяется формальным статусом. Т. Агазисти и 
Е. Шибанова приводят данные о различиях в результативности 
и эффективности российских государственных университетов в 
зависимости от их формально закрепленной и фактической ав-
тономии [Agasisti, Shibanova, 2022]. Авторы приходят к выводу, 
что формальный статус не является предиктором ни более вы-
соких показателей публикационной активности, ни эффектив-
ности. Зато фактическая автономия, в особенности автономия 
в управлении кадрами, оказалась более устойчивым положи-
тельным предиктором повышения эффективности. Этот вы-
вод совпадает с заключением Д. Бербегал-Мирабент: она уста-
новила, что более эффективными в условиях государственной 
реформы, вводящей ограничения на заключение контрактов 
с научно-педагогическими работниками, оказались испанские 
университеты, предлагающие высококачественные учебные 
программы и, вероятно, имеющие больше фактической авто-
номии в политике найма [Berbegal-Mirabent, 2018]. 

Начиная с 1980-х годов в государственной политике многих 
стран мира доминируют идеи неолиберализма и концепция 
управления по результатам. В условиях расширения сектора ВО 
и, как следствие, ужесточения ограничений на бюджетное фи-
нансирование научных исследований университеты стали все 
чаще рассматриваться как хозяйствующие организации, кото-
рые конвертируют различные ресурсы — в основном финансо-

2.3.2. Правовой 
статус 

3. Заключение  
и обсуждение 
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вый и человеческий капитал [Hopkins, 1990; Agasisti, Catalano, 
2006] — в результаты: научные исследования, преподаватель-
скую деятельность, передачу знаний. На повышение резуль-
тативности и эффективности университетов в условиях огра-
ниченных ресурсов направлена политика NPM в секторе ВО 
[Schubert, 2009; Gunter et al., 2016].

С распространением нового подхода к регулированию дея-
тельности университетов увеличилось количество исследова-
ний, ставящих своей целью оценить эффективность государ-
ственной политики, особенно применительно к ВО [Mergoni, 
De Witte, 2022]. Опубликовано немало научных работ, посвя-
щенных воздействию государственных интервенций на те или 
иные направления деятельности вузов, например на публика-
ционную активность. В данной статье мы обосновываем не-
обходимость проанализировать потенциал политики, направ-
ленной на повышение результативности, в трансформации и 
модернизации деятельности вузов и проводим систематиче-
ский обзор эмпирических данных о воздействии такой поли-
тики на эффективность и производительность.

Меры по повышению результативности вузов, рассматри-
ваемые в научных работах по оценке эффективности, в данном 
обзоре разделены на три группы: это государственная полити-
ка финансирования, реструктуризации и управления автоно-
мией. Ниже мы постараемся обобщить собранные данные, од-
нако будем делать это с осторожностью, поскольку они имеют 
крайне фрагментарный характер.

Большинство рассмотренных исследований подтверждает, 
что усиление конкурентности среды и сокращение зависимо-
сти от безусловного государственного финансирования повы-
шают организационную эффективность и производительность 
университетов. Вместе с тем некоторые авторы, например Сав 
[Sav, 2016; 2017], высказывают опасения по поводу негативных 
последствий сокращения государственных расходов на ВО, по-
скольку эта мера создает риск снижения операционной эффек-
тивности университетов и может привести к сокращению об-
разовательных возможностей для населения.

Концентрация ресурсов на стороне предложения высшего 
образования с помощью инициатив превосходства также пока-
зала свою эффективность в трансформации производственной 
функции университетов. Данные о слияниях вузов, иницииро-
ванных государством, крайне ограниченны, и в целом польза 
от реализации этой меры, в отличие от добровольных слияний, 
вызывает сомнения. Болонская реформа положительно сказа-
лась на эффективности преподавательской и научно-исследо-
вательской деятельности, но не в крупных университетах, ко-
торые испытывали больше трудностей при реструктуризации.
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Наконец, можно утверждать, что университеты, обладаю-
щие сравнительно высокой степенью автономии, в среднем 
работают более эффективно. При этом существуют фрагмен-
тарные свидетельства того, что во время экономических по-
трясений предпочтительна, наоборот, более централизован-
ная модель управления. 

Что касается методологии исследований воздействия го-
сударственной политики на эффективность и производитель-
ность университетов, модели DEA используются в них чаще, 
чем SFA, поскольку первые могут применяться в тех случаях, 
когда функциональная форма взаимосвязи между ресурсами и 
результатами неизвестна [ Johnes, 2006], что актуально для ана-
лиза таких сложных организаций, как университеты. В выборке 
научной литературы, созданной для целей данного обзора, ока-
залось мало исследований, доказывающих наличие причин-
но-следственной связи между регулированием, основанным 
на принципах NPM, и результативностью университетов. Две 
основные причины недостатка такого рода исследований — 
временные ограничения и проблема атрибуции. В результате 
большинство работ в этой области сводятся к феноменологи-
ческому исследованию и изучению различий в эффективности, 
они не претендуют на объяснение механизмов воздействия го-
сударственных интервенций и их последствий. 

Кроме того, исследования, рассматриваемые в данном си-
стематическом обзоре, приводят главным образом эмпири-
ческое обоснование экономических механизмов, стоящих за 
государственными интервенциями, и редко затрагивают тео-
ретические основы концепции NPM (теорию принципала — 
агента, теорию общественного выбора, теорию транзакцион-
ных издержек [Tolofari, 2005]). Авторы в основном опираются 
на теорию производственной функции [Hopkins, 1990] и опре-
деляют производственную функцию университетов довольно 
упрощенно, тогда как в литературе по оценке эффективности 
существуют более продвинутые способы операционализации 
[De Witte, López-Torres, 2017], в которых используются производ-
ственные издержки и более долгосрочные результаты деятель-
ности университетов.  

Специфика имеющихся исследований эффективности го-
сударственных интервенций такова, что на основе их резуль-
татов практически не представляется возможным получить 
пригодные для обобщения данные, необходимые для совер-
шенствования теоретической базы и оценки ее релевантно-
сти применительно к ВО, а также предсказать эффект той или 
иной политики в других национальных контекстах. Дело в том, 
что изначально исследования в области образования прово-
дились в рамках идеографической традиции и состояли преи-
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мущественно в изучении различий и специфики феноменов с 
помощью подробных уникальных описаний кейсов с повышен-
ным вниманием к контексту. С развитием количественных ме-
тодов и появлением новых данных доминирующим стал номо-
тетический подход, акцентирующий внимание на сходствах и 
повторяемости феноменов во времени и в разных странах и на-
целенный на обобщение выявленных закономерностей и рас-
пространение их на другие объекты наблюдения. 

В своем стремлении к проведению измерений, обеспече-
нию подотчетности и разработке доказательной политики в 
условиях растущей популярности концепции NPM государства 
отдают предпочтение межстрановым исследованиям с интен-
сивным использованием количественных методов. Задача усо-
вершенствовать системы образования выдвинула на первый 
план исследования производственной функции и результатив-
ности. С точки зрения методологии исследования эффектив-
ности в сфере ВО являются номотетическими — в том смысле, 
что в них осуществляется поиск эмпирических подтвержде-
ний различных теорий. Однако с точки зрения результатов эти 
исследования парадоксальным образом остаются идеографи-
ческими. Чаще всего они не выходят за рамки одной нацио-
нальной системы образования, не ставят цель обеспечить воз-
можность экстраполяции результатов на другие контексты и 
не уточняют, типичным примером какого общего явления яв-
ляется тот или иной кейс. Таким образом, исследования име-
ют ограниченный номотетический потенциал, так что не при-
ходится рассчитывать на выявление на основе полученных в 
них данных скрытых тенденций и закономерностей, которые 
могут использоваться для сопоставления и разработки теорий 
и общих законов. В этом отношении изучение эффективности 
государственной политики как область исследований сходно 
со сравнительным образованием [Epstein, 1988] и сравнитель-
ным государственным управлением. Насущной задачей стано-
вится организация межнациональных и кросс-культурных ис-
следований, посвященных производственной функции вузов 
в целом и ее динамике в условиях государственных интервен-
ций в частности. 

Особенности методологии систематического обзора обу-
словили ряд закономерных ограничений данного исследова-
ния. В выборку могли не попасть некоторые релевантные ис-
следования, если они отсутствовали в наукометрических базах 
данных. Несмотря на то что целью данной работы было обоб-
щение результатов исследований эффектов управления выс-
шим образованием с точки зрения производственных функций 
университетов, а именно изменения эффективности и произ-
водительности вузов, мы намеренно исключили из выборки 
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работы, в которых рассматривается вариация валовых показа-
телей деятельности под воздействием той или иной политики. 
При этом мы надеемся, что данное исследование стимулирует 
дальнейшую работу по оценке политик в сфере ВО и всесто-
роннему изучению производственной функции университе-
тов, включая сопоставление валовых показателей (например, 
роста публикационной активности) с изменением эффективно-
сти, и будет способствовать переключению внимания с непо-
средственных результатов деятельности вузов на более долго-
срочные достижения. 

Исследование выполнено на средства Программы фундамен-
тальных исследований Национального исследовательского 
университета «Высшая школа экономики».

Таблица 1. Краткий обзор исследований государственной политики 
финансирования

Благодарности

Приложение 

№ Авторы Регион Данные  
и выборка

Теория Методы Производственная 
функция

Результаты

Конкурентные механизмы финансирования

1 Agasis-
ti, Bar-
ra, Zotti, 
2016

Италия N = 53 еже-
годно
Период: 
2008–2011 гг.

Не исполь-
зовалась, 
теория про-
изводства

Описательный 
 
Метод стоха-
стической гра-
ницы (SFA) 

Факторы производ-
ства: численность на-
учно-педагогических 
(НПР) и неакадемиче-
ских работников; об-
щая численность сту-
дентов, взвешенная по 
качеству приема.
Результаты: числен-
ность выпускников, 
гранты на научно-ис-
следовательскую рабо-
ту (НИР).
Переменные, объяс-
няющие неэффектив-
ность: доля рынка, 
стоимость обучения, 
богатство региона

Найдена U-образная 
зависимость между 
уровнем эффективно-
сти и рыночной конку-
ренцией: при низкой 
концентрации рын-
ка наличие дополни-
тельных студентов по-
ложительно влияет на 
эффективность
 
 
 

2 Agasisti, 
Wolszc-
zak-Der-
lacz, 2015

Ита-
лия, 
Поль-
ша

N = 54 (Ита-
лия), 30 
(Польша)
Период: 
2001–2011 гг.

Не исполь-
зовалась, 
теория про-
изводства

Описательный
 
Оболочечный 
анализ данных 
(DEA), индекс 
Мальмквиста.
Второй этап 
анализа: усе-
ченная ре-
грессия 

Факторы производ-
ства: расходы, числен-
ность НПР.
Результаты: публика-
ции; студенты; выпуск-
ники; присужденные 
степени PhD

Более эффективны те 
университеты, кото-
рые получают бóль-
шую часть доходов 
из конкурсных источ-
ников (например, 
гранты от научно-ис-
следовательских ин-
ститутов)
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№ Авторы Регион Данные  
и выборка

Теория Методы Производственная 
функция

Результаты

3 Bolli  
et al., 
2016

8 стран 
ЕС

N = 1280–
1711 за весь 
период в 8 
странах ЕС: 
Финляндии, 
Италии, Ни-
дерландах, 
Норвегии, 
Португалии, 
Испании, 
Швейцарии 
и Великобри-
тании 
Период: 
1994–2006 гг.

Теория 
принципа-
ла —  
агента

Описательный

Двухэтапный 
SFA

Факторы производ-
ства: численность про-
фессоров и доцентов, 
других научных со-
трудников, техниче-
ского и администра-
тивного персонала.
Результаты: публика-
ции; студенты

При больших объемах 
частного финансиро-
вания конкуренция за 
средства из междуна-
родных источников 
повышает эффектив-
ность университетов, 
тогда как конкуренция 
за доход в виде пла-
ты за обучение в сред-
нем снижает эффек-
тивность и приводит 
к стратификации

Зависимость от государственного финансирования

4 Flegg  
et al., 
2004

Вели-
кобри-
тания

N = 45
Период: 
1980/1981–
1992/1993 
уч. г.

Не исполь-
зовалась, 
теория про-
изводства

Описательный
 
DEA, индекс 
Мальмквиста

Факторы производ-
ства: сотрудники; сту-
денты 1-й и последу-
ющих ступеней ВО; 
совокупные расходы 
факультетов.
Результаты: доход от 
исследовательской 
и консультационной 
деятельности; коли-
чество выпускников 
1-й ступени ВО (с по-
правкой на качество); 
количество выпускни-
ков последующих сту-
пеней ВО

Внедрение децентра-
лизованных моделей 
финансирования спо-
собствует значитель-
ному повышению эф-
фективности 

5 Tochkov, 
Nenovsky, 
Tochkov, 
2012

Болга-
рия

N = 46
Период: 
2009 г.

Не исполь-
зовалась, 
теория про-
изводства

Описательный
 
Двухэтапный 
DEA

Факторы производ-
ства: НПР; общая пло-
щадь помещений; би-
блиотечный фонд; 
финансовые средства 
на НИР. Цены на фак-
торы производства: 
зарплата НПР; опера-
ционные расходы. 
Результаты: чис-
ленность студен-
тов / местных студен-
тов / иностранных 
студентов; уровень 
безработицы среди 
выпускников; старто-
вая зарплата выпуск-
ников; публикации; 
цитирования

Эффективность госу-
дарственных универ-
ситетов отрицательно 
коррелирует с зави-
симостью от государ-
ственных субсидий
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№ Авторы Регион Данные  
и выборка

Теория Методы Производственная 
функция

Результаты

6 Thai,  
Noguchi, 
2021

Япония N = 74 еже-
годно
Период: 
2010–2016 гг.

Авторская 
теорети-
ческая мо-
дель

Описательный
 
Двухэтапный 
DEA

Факторы производ-
ства: расходы на пе-
дагогических работ-
ников; расходы на 
вспомогательный пер-
сонал; операционные 
расходы. 
Результаты: числен-
ность студентов бака-
лавриата, магистра-
туры и программ PhD 
публикации; доход от 
прикрепленных  
больниц

Университеты, кото-
рые в меньшей степе-
ни полагаются на госу-
дарственные гранты, 
более эффективны

7 Moradi-
Mot lagh, 
Jubb, 
Hough-
ton, 2016

Австра-
лия

N = 37 еже-
годно
Период: 
2007–2013 гг.

Не исполь-
зовалась, 
теория про-
изводства

Описательный
 
DEA, индекс 
Мальмквиста

Факторы производ-
ства: суммарные рас-
ходы.
Результаты: числен-
ность студентов в эк-
виваленте FTE; публи-
кации

Сокращение государ-
ственных расходов на 
ВО усилило рыночную 
конкуренцию меж-
ду университетами. 
За 2007–2013 гг. про-
изводительность вы-
росла на 15,2%, од-
нако изменения в 
эффективности были 
незначительными. 
Наибольшую поль-
зу реформа принес-
ла крупным универ-
ситетам

8 Kuo, Ho, 
2008

Тай-
вань

N = 34 еже-
годно
Период: 
1992–2000 гг.

Не исполь-
зовалась, 
теория про-
изводства

Описательный
SFA

Факторы производ-
ства: расходы на НИР; 
оплата труда про-
фессорско-препода-
вательского состава 
(ППС).
Результаты: число сту-
дентов, зачисленных 
на программы 1-й сту-
пени ВО; число сту-
дентов, зачисленных 
на программы после-
дующих ступеней ВО 
в эквиваленте FTE; 
расходы на НИР

Результатом создания 
Фонда функциониро-
вания университетов, 
предоставившего ву-
зам бóльшую финан-
совую автономию, 
стал рост показате-
лей средней неэффек-
тивности и увеличе-
ние нерациональных 
расходов

9 Sav, 2016 США N = 378 еже-
годно
Период: 
2004–2013 гг.

Не исполь-
зовалась, 
теория про-
изводства

Описательный
SFA

Факторы производ-
ства: доля ППС, наня-
того не на tenure track 
(позицию, предше-
ствующую пожизнен-
ному найму), в про-
центах; отношение 
численности работни-
ков, не относящихся

В условиях сокраще-
ния объема государ-
ственного финан-
сирования средняя 
эффективность снизи-
лась на 8,3%
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№ Авторы Регион Данные  
и выборка

Теория Методы Производственная 
функция

Результаты

к ППС, к численности 
ППС на бессрочных 
контрактах и на дол-
госрочных контрактах, 
предшествующих бес-
срочным. 
Результаты: зачетные 
единицы учебной на-
грузки на программах 
1-й и последующих 
ступеней ВО;
процент выпускников 
1-й ступени ВО;
общее количество 
грантов

10 Sav, 2017 США Ежегодно  
N = 144 иссле-
довательских 
университе-
та (1-я вы-
борка); 
201 универ-
ситет и кол-
ледж широ-
кого профиля 
(2-я выбор-
ка); 313 кол-
леджей I типа 
(по классифи-
кации IPEDS), 
готовящих 
младших 
специа листов 
(3-я выборка); 
340 коллед-
жей II типа, 
готовящих 
младших 
специали-
стов (4-я вы-
борка).
Период: 
2004–2013 гг.

Не исполь-
зовалась, 
теория про-
изводства

Описательный
 
Двухэтапный 
DEA 

Факторы производ-
ства: студенты; ППС; 
институциональные 
расходы на сопрово-
ждение учебного про-
цесса и студентов, не 
относящиеся к ППС.
Результаты: для всех 
выборок: процент вы-
пускников и зачетные 
единицы учебной на-
грузки на 1-й ступе-
ни ВО; для 1-й и 2-й 
выборок: + зачетные 
единицы на последу-
ющих ступенях ВО; от-
ношение учтенных 
расходов на НИР к об-
щим расходам

При увеличении госу-
дарственного финан-
сирования на 1 млн 
долл. США двухгодич-
ная эффективность по-
вышается для коллед-
жей II типа, готовящих 
младших специали-
стов, на 0,27%, для 
колледжей I типа — 
на 0,15%, для вузов 
широкого профиля — 
на 0,09%, для исследо-
вательских универси-
тетов — на 0,05%

Расстановка приоритетов финансирования

11 Glass, 
McKillop, 
O'Rourke, 
1998

Вели-
кобри-
тания

N = 54 еже-
годно
Период: 
1989–1992 гг.

Не исполь-
зовалась, 
теория про-
изводства

Описательный
 
DEA, индекс 
Мальмквиста

Факторы производ-
ства: численность 
штата; чистые активы; 
гранты и контракты 
на НИР; капитальные 
расходы и расходы 
на труд. Цены на фак-
торы производства: 
(штат) оплата труда / 
численность штата;

После введения систе-
мы оценки качества 
исследований эффек-
тивность университе-
тов в среднем вырос-
ла на 3%, тогда как 
производительность 
снизилась на 4%
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№ Авторы Регион Данные  
и выборка

Теория Методы Производственная 
функция

Результаты

(чистые активы) капи-
тальные расходы / чи-
стые активы. 
Результаты: шкала 
оценки качества ис-
следований, разра-
ботанная Советом по 
финансированию уни-
верситетов; студен-
ты 1-й и последующих 
ступеней ВО в эквива-
ленте FTE

12 Glass 
et al., 
2006

Вели-
кобри-
тания

N = 98
Период: 
1996 г.

Теория 
принципа-
ла — аген-
та

Описательный
 
DEA

Факторы производ-
ства: НПР в эквивален-
те FTE; прочий персо-
нал в эквиваленте FTE; 
гранты на НИР; капи-
тальные расходы.
Результаты: шкала 
оценки качества ис-
следований, разрабо-
танная в рамках Ини-
циативы по оценке 
качества НИР (RAE); 
студенты 1-й и после-
дующих ступеней ВО в 
эквиваленте FTE

Результаты исследова-
ния в целом подтвер-
ждают эффективность 
политики правитель-
ства, направленной 
на увеличение чис-
ла университетов, спе-
циализирующихся на 
преподавательской 
деятельности, и на 
стимулирование слия-
ний для укрупнения 
вузов и вытекающего 
из этого прироста эф-
фективности 

13 Agasisti,  
Haeler-
mans, 
2016

Ита-
лия, 
Нидер-
ланды

N = 58 (Ита-
лия), 13 (Ни-
дерланды)
Период: 
2005/2006–
2008/2009 
уч. г.

Теория 
принципа-
ла — аген-
та

Описательный
SFA

Факторы производ-
ства: суммарные рас-
ходы.
Результаты: студенты 
или выпускники (ба-
калавриата, магистра-
туры, программ PhD); 
гранты на НИР 

Университеты полу-
чают более высокие 
оценки эффективности, 
если их оценивают по 
результатам, которые 
относятся к числу прио-
ритетов национальной 
регуляторной поли-
тики. Соответственно, 
университеты в Италии 
оказываются более эф-
фективны, если за ос-
новной выпуск при-
нимается численность 
студентов, тогда как ни-
дерландские универси-
теты оказываются бо-
лее эффективны, если 
оценивать их по числу 
выпускников

Примечание: Здесь и в табл. 2 и 3 пометка «Не использовалась» означает, что авторы не использовали конкретных 
тео ретических обоснований для объяснения эффекта воздействия данной политики. Пометка «Теория производства» 
означает, что авторы определяют производственную функцию через взаимосвязь между факторами производства и 
выпуском и/или обращаются к имеющимся эмпирическим исследованиям в этой области.

Источник: Автор.
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Таблица 2. Краткий обзор исследований государственной политики реструктуризации

№ Авторы Регион Данные 
и выборка

Теория Методы Производственная 
функция

Результаты

Слияния

1 Yongmei, 
Wenyan, 
2008

Китай N = 25 ежегодно
Период: 1999–
2002 гг.

Не использо-
валась

Описательный
 
Индекс 
Мальмквиста

Факторы производства: 
общая численность 
научных работников; 
доля научных 
работников; среднее 
количество проектов 
на одного научного 
работника; средний 
объем финансирования 
на одного сотрудника; 
средний объем 
финансирования НИР 
на один проект.
Результаты: 
среднее количество 
монографий 
в пересчете на 
единицу научного 
персонала; среднее 
количество публикаций 
в отечественных 
и зарубежных 
журналах в пересчете 
на единицу научного 
персонала; средний 
доход на одного 
научного работника 
от контракта на 
трансфер технологий; 
среднее количество 
премий на человека; 
общее количество 
государственных 
премий

Через год после 
слияния (в 2000 г.) 
производительность 
университетов 
значительно 
выросла (на 6,9%), 
однако позднее 
этот эффект не 
наблюдался 

2 Abbott, 
Doucou-
liagos, 
2000

Австра-
лия

N = 31 ежегодно
Период: 1984–
1987 гг.

Не исполь-
зовалась

Описательный
 
Индекс 
Мальмквиста

Факторы производства: 
НПР; прочий персонал; 
капитальные расходы.
Результаты: 
численность студентов

Слияние колледжей 
специального 
образования 
с университетами 
себя не оправдало, 
поскольку к году 
начала реформы 
эффективность 
первых значительно 
возросла 

3 Agasisti, 
Egorov, 
Maxi-
mova, 
2021

Россия N = 152 (с 
мэтчингом), 395 
(без мэтчинга)
Период: 2013 г. 
и 2017 г.

Авторская 
теорети-
ческая 
модель, 
теория 
производства

Каузальный 
 
DEA, индекс 
Мальмквиста, 
нечеткий 
метод

Факторы производства: 
общий доход; средний 
балл на вступительных 
экзаменах; ППС.
Результаты: 
публикации; студенты; 

Обнаружен 
положительный, 
статистически 
значимый эффект 
воздействия 
слияния
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№ Авторы Регион Данные 
и выборка

Теория Методы Производственная 
функция

Результаты

разрывной 
регрессии

научные исследования 
и разработки (НИОКР) 
(капитализация) 

неэффективных 
организаций. 
Величина эффекта 
составляет от 35,4 
до 62,5 п.п. для 
совокупной произ-
водительности, 
от 20,9 до 27,5 п.п. 
для чистого 
изменения 
эффективности, 
от 0 до 32,7 п.п. для 
сдвига границы 
производственных 
возможностей 

Инициативы превосходства

4 Yaisa-
warng, 
Ng, 2014

Китай N = 423 ежегодно
Период: 2007–
2009 гг.

Не исполь-
зовалась, 
теория 
производства

Описательный 
 
DEA, индекс 
Мальмквиста

Факторы производства: 
научные работники; 
расходы на НИР. 
Результаты: 
публикации; 
публикации в 
зарубежных журналах; 
публикации в 
отечественных 
журналах; гранты 

С точки зрения 
эффективности 
университеты — 
участники 
«Проекта 211» 
в среднем показали 
значительно 
более высокие 
результаты (средняя 
эффективность 
выше 90%), 
чем группа, не 
участвовавшая 
в «Проекте 211». 
Вместе с тем, 
согласно индексу 
Мальмквиста, 
участники 
«Проекта 211» 
испытали более 
серьезный спад 
производительности 
(3,5% в год), 
чем вузы, не 
участвовавшие 
в инициативе 
(1,7% в год)

5 Yang, 
Fukuya-
ma, 
Song, 
2018

Китай N = 64 ежегодно
Период: 2009–
2013 гг.

Авторская 
теорети-
ческая 
модель, 
теория 
производства

Описательный
Двухэтапный 
сетевой DEA

Этап 1.
Факторы производства: 
средства на 
НИОКР; блочные 
государственные 
субсидии. 
Результаты: 
публикации; студенты; 
патенты; прочая

За период 
2009–2013 гг. 
эффективность 
университетов — 
участников 
«Проекта 985» 
возрастала более 
высокими темпами, 
чем эффективность
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№ Авторы Регион Данные 
и выборка

Теория Методы Производственная 
функция

Результаты

интеллектуальная 
собственность.
Этап 2.
Факторы производства: 
патенты; прочая 
интеллектуальная 
собственность; 
персонал, 
задействованный 
в применении 
результатов 
НИОКР и оказании 
технологических услуг.
Результаты: общий 
доход 

вузов, не 
участвующих 
в инициативе

6 Jiang, 
Lee, Rah, 
2020

Китай N = 105
Период = 2001 г.; 
2006 г.; 2011 г.; 
2014 г.

Не исполь-
зовалась, 
теория 
производства

Описательный
 
DEA

Факторы производства: 
НПР; затраты на 
государственные 
инвестиции; затраты 
на инвестиции 
коммерческих 
предприятий; объекты 
научно-технических 
исследований. 
Результаты: публикации 
в отечественных 
журналах; публикации 
в зарубежных 
журналах; выпущенная 
специальная 
литература; количество 
достижений; трансфер 
технологий; количество 
премий 

Эффективность 
научно-
исследовательской 
деятельности 
участников 
«Проекта 985» 
выше аналогичных 
показателей 
участников «Проекта 
211». Эффективность 
университетов 
из «Проекта 985» 
повысилась  
с 86,7% в 2011 г.  
до 92,2% в 2014 г., 
в то время как 
средние показатели 
участников «Проекта 
211» менялись 
следующим 
образом: 86,4% 
в 2011 г. и 81,2% 
в 2014 г. 

7 Civera 
et al., 
2020

Герма-
ния, 
Италия

N = без мэтчинга: 
72 (Германия), 
51 (Италия); 
с мэтчингом: 
9 (Германия), 
6 (Италия)
Период: 2004–
2013 гг.

Авторская 
теоретиче-
ская модель, 
теория 
принципа-
ла — агента, 
теория про-
изводства

Каузальный 
 
DEA, мэтчинг, 
«разность 
разностей»

Факторы производства: 
государственное 
финансирование.
Результаты: 
выпускники, 
цитирования; патенты

Институциональная 
эффективность 
участников 
инициативы 
превосходства 
в среднем 
увеличилась на 
2,4–6,3%

8 Agasisti 
et al., 
2020

Россия N = 152 (без 
мэтчинга),  
30 (с мэтчингом)
Период: 
2012/2013–
2017/2018 уч. г.

Отсутствует, 
теория 
производства

Каузальный 
 
DEA, индекс 
Мальмквиста, 
мэтчинг

Факторы производства: 
общий доход; 
сотрудники; средний 
балл на вступительных 
экзаменах.
Результаты: студенты; 
публикации

За 2012–2018 гг. 
эффективность 
и производитель-
ность участников 
инициативы 
превосходства 
увеличились
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№ Авторы Регион Данные 
и выборка

Теория Методы Производственная 
функция

Результаты

на 12,3 и 20% соот-
ветственно. За год 
производительность 
вузов-участников 
повышалась на  
~ 20%, а произво-
дительность вузов, 
не участвовавших 
в инициативе, —  
на ~5%.

9 Arjo-
mandi, 
Salleh, 
Moham-
mad-
zadeh, 
2015

Малай-
зия

N = 17 ежегодно
Период: 2006–
2009 гг.

Не исполь-
зовалась

Описательный
 
Индекс 
совокупной 
факторной 
производи-
тельности 
Hicks — 
Moorsteen

Факторы производства: 
студенты 1-й и 
последующих 
ступеней ВО; НПР; 
государственные 
научные работники.
Результаты: дипломы 
о ВО 1-й и последующих 
ступеней; публикации

После реформы 
2007 г. 
(Национальный 
стратегический план 
в области высшего 
образования), 
направленной 
на наращивание 
государственных 
расходов на НИР, 
техническая 
эффективность 
выросла не только 
в специально 
созданных 
исследовательских 
университетах, но и 
по всей системе ВО

10 Chandran 
et al., 
2020

Малай-
зия

N = 20
Период: 2007–
2013 гг.

Авторская 
теорети-
ческая 
модель, 
теория 
производства

Описательный
 
Двухэтапный 
DEA

Этап 1.
Факторы производства: 
расходы на НИР; НПР.
Результаты: (модель 1) 
патенты; объекты 
интеллектуальной 
собственности; 
(модель 2) публикации; 
цитирования; 
численность постдоков.
Этап 2.
Факторы производства: 
выходные данные 
моделей 1 и 2 на 
первом этапе. 
Результаты: лицензии; 
общий произведенный 
доход 

В течение изучаемо-
го периода исследо-
вательские универ-
ситеты были более 
эффективными по 
сравнению с неис-
следовательскими. 
Инициатива оказала 
сопутствующий 
эффект на производ-
ственную функцию 
неисследователь-
ских университетов: 
они стали догонять 
исследовательские 
вузы по уровню эф-
фективности

Болонский процесс

11 Agasisti, 
Dal 
Bianco, 
2009

Италия N = 74
Период: 
1998/1999–
2003/2004 уч. г.

Авторская 
теоретичес-
кая модель, 
теория 
производства

Описательный
 
Индекс 
Мальмквиста

Факторы производства: 
студенты 1-го курса; 
студенты 1-го курса 
со средним баллом 
в школе выше 9/10;

В годы, следующие 
за Болонской 
реформой, 
среднегодовые 
показатели
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№ Авторы Регион Данные 
и выборка

Теория Методы Производственная 
функция

Результаты

общая численность 
студентов; НПР; 
материально-
техническая база. 
Результаты: 
выпускники; 
выпускники, 
завершившие обучение 
вовремя 

эффективности 
преподавательской 
деятельности 
выросли с 98 до 
126%. В целом за 
период 2001/2002–
2003/2004 уч. г.  
индекс производи-
тельности составил 
117%

12 Guccio, 
Marto-
rana, 
Monaco, 
2016

Италия N = 69
Период: 
2000/2001–
2010/2011 уч. г.

Не исполь-
зовалась, 
теория 
производства

Описательный
 
DEA, SFA

Факторы производства: 
студенты; студенты 
1-го курса с высокими 
оценками в школе; 
НПР; материально-
техническая база. 
Результаты: 
выпускники; 
выпускники, 
завершившие обучение 
вовремя; численность 
выпускников, 
взвешенная по виду 
диплома 

В годы, следующие 
за Болонской 
реформой, 
эффективность 
преподавательской 
деятельности росла 
с 33 до 47% и с 44 до 
68% (в зависимости 
от спецификации 
модели). Основной 
рост эффективности 
пришелся на 
первое время после 
реформы 

13 Agasisti, 
Wolsz-
czak-
Derlacz, 
2016

Италия, 
Польша

N = 54 (Италия), 
30 (Польша) 
ежегодно
Период: 2001–
2011 гг.

Не использо-
валась, 
теория 
производства

Описательный
 
DEA, индекс 
Мальмквиста.
Второй этап 
анализа: 
усеченная 
регрессия 

Факторы производства: 
расходы, численность 
НПР.
Результаты: 
публикации; 
студенты; выпускники; 
присужденные степени 
PhD

После Болонской 
реформы 
положительные 
изменения в 
производительности 
наблюдались в 
Италии и в гораздо 
меньшей степени — 
в Польше

14 Schubert, 
Yang, 
2016

Герма-
ния

N = 65 ежегодно
Период: 2000–
2011 гг.

Слабо 
связанные 
системы, 
теория 
производства

Описательный
 
Индекс 
Мальмквиста, 
масштаб 
наибольшей 
продуктив-
ности (Most 
Productive 
Scale Size, 
MPSS)

Факторы производства: 
суммарные расходы.
Результаты: студенты; 
выпускники; 
публикации

После Болонской 
реформы 
значение MPSS для 
преподавательской 
деятельности 
уменьшилось. За 
рассматриваемый 
пореформенный 
период средняя 
производительность 
университетов 
существенно не 
изменилась 

15 Kempkes, 
Pohl, 
2008

Герма-
ния

N = 67 ежегодно
Период: 1998–
2003 гг.

Авторская 
теорети-
ческая 
модель, 
теория 
производства

Описательный
 
SFA

Факторы производства: 
оплата труда ППС.
Результаты: средства 
третьей стороны; 
выпускники

На начальном 
этапе внедрения 
Болонской реформы 
в университетах, 
которые быстро 
адаптировались
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№ Авторы Регион Данные 
и выборка

Теория Методы Производственная 
функция

Результаты

к ее требованиям, 
не наблюдалось 
существенного 
изменения 
эффективности 
по сравнению с 
вузами, процесс 
реформирования 
которых протекал 
медленно

Источник: Автор.

Таблица 3. Краткий обзор исследований государственной политики управления  
автономией

№ Авторы Регион Данные  
и выборка

Теория Методы Производственная 
функция

Результаты

Нормативная база

1 Leh-
mann 
et al., 
2018

Италия, 
Герма-
ния 

N = 73 (Герма-
ния), 60 (Поль-
ша) ежегодно
Период: 2006–
2011 гг.

Авторская 
теоретиче-
ская модель, 
теория про-
изводства; 
анализ экзо-
генных шо-
ков

Каузальный
 
DEA, «раз-
ность разно-
стей»

Факторы производ-
ства: государственное 
финансирование.
Результаты: студенты; 
выпускники; публика-
ции; патенты 

В децентрализован-
ной и более авто-
номной немецкой 
системе ВО универ-
ситеты в среднем 
менее эффективны 
и больше пострада-
ли от экономическо-
го шока 2008 г., чем 
итальянские вузы

2 Berbe-
gal-Mi-
rabent, 
2018

Испа-
ния 

N = 47 ежегодно
Период: 2006 г.; 
2008 г.; 2010 г.

Не использо-
валась, тео-
рия произ-
водства

Описатель-
ный
 
Двухэтап-
ный DEA, ин-
декс Мальм-
квиста

Факторы производ-
ства: НПР и сотрудни-
ки, задействованные 
в трансфере техноло-
гий; расходы на  
НИОКР.
Результаты: выпуск-
ники; публикации; 
исследовательские 
проекты; побочные 
проекты 

Реформа 2007 г. 
в области оценки 
сведений о профес-
сиональной квали-
фикации потенци-
альных сотрудников 
вузов в целом спо-
собствовала повы-
шению производи-
тельности и доли 
эффективных уни-
верситетов

3 Kem-
pkes, 
Pohl, 
2008

Герма-
ния

N = 67 ежегодно
Период: 1998–
2003 гг.

Авторская 
теоретиче-
ская модель, 
теория про-
изводства

Описатель-
ный
 
SFA

Факторы производ-
ства: оплата тру-
да ППС.
Результаты: средства 
третьей стороны; вы-
пускники

В регионах с наи-
более мягким ре-
гулированием не-
эффективность 
университетов на 
39–42 п.п. ниже, 
чем в регионах со 
средним уровнем 
автономии. В наи-
более «консерва-
тивных» регионах
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№ Авторы Регион Данные  
и выборка

Теория Методы Производственная 
функция

Результаты

неэффективность 
вузов на 24–26 п.п. 
выше аналогичных 
показателей в сред-
ней группе 

Правовой статус

4 De la 
Torre, 
Gó-
mez-San-
cho, 
Perez-Es-
parrells, 
2017

Испа-
ния 

N = 69 ежегодно
Период: 
2009/2010, 
2013/2014 уч. г.

Теория ор-
ганизацион-
ного поведе-
ния, теория 
производ-
ства

Описатель-
ный
 
Модифика-
ция индек-
са Мальм-
квиста 

Факторы производ-
ства: численность 
учащихся; НПР в эк-
виваленте FTE
Результаты: выпуск-
ники; публикации 

Частные универси-
теты, обладающие 
большей гибкостью 
и автономией, бо-
лее эффективны 
и производительны, 
чем государствен-
ные вузы. Однако 
после экономиче-
ского кризиса оцен-
ки эффективности 
обеих групп выров-
нялись 

5 De 
Groot, 
Mc-
Mahon, 
Volk-
wein, 
1991

США N = 200
Период: 1983 г.

Не использо-
валась

Описатель-
ный
 
SFA

Факторы производ-
ства: суммарные рас-
ходы.
Результаты: выпуск-
ники; публикации

Интенсивность госу-
дарственного регу-
лирования не ока-
зывает значимого 
влияния на произ-
водственную эффек-
тивность универси-
тетов

6 Kanta-
butra, 
Tang, 
2010

Таи-
ланд

N = 20–22 еже-
годно
Период: усред-
ненные данные 
за 2003–2006 гг.

Не использо-
валась

Описатель-
ный
 
DEA

Модель эффективно-
сти преподаватель-
ской деятельности.
Факторы производ-
ства: годовой опе-
рационный бюджет; 
НПР; неакадемиче-
ские работники.
Результаты: выпуск-
ники программ 1-й и 
последующих ступе-
ней ВО; уровень за-
нятости 

Модель эффективно-
сти научно-исследо-
вательской деятель-
ности.
Факторы производ-
ства: собственные 
средства на НИР; 
внешнее финансиро-
вание НИР; НПР.
Результаты: публика-

Государственные 
автономные уни-
верситеты более эф-
фективны, чем го-
сударственные 
университеты, на-
ходящиеся под ру-
ководством прави-
тельства. Средние 
показатели эффек-
тивности в этих 
группах равны 82 и 
44% соответственно
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№ Авторы Регион Данные  
и выборка

Теория Методы Производственная 
функция

Результаты

ции в зарубежных и 
отечественных жур-
налах; выпускники 
программ PhD 

7 Berbe-
gal-Mi-
rabent, 
2018

Испа-
ния 

N = 47 ежегодно
Период: 2006 г.; 
2008 г.; 2010 г.

Не использо-
валась, тео-
рия произ-
водства

Описатель-
ный
 
Двухэтап-
ный DEA, ин-
декс Мальм-
квиста

Факторы производ-
ства: НПР и сотрудни-
ки, задействованные 
в трансфере техноло-
гий; расходы на  
НИОКР.
Результаты: выпуск-
ники; публикации; 
исследовательские 
проекты; побочные 
проекты 

В условиях государ-
ственной реформы, 
вводящей ограни-
чения при заклю-
чении контрактов с 
НПР, университеты 
с более концентри-
рованным образо-
вательным предло-
жением оказались 
более эффективны 

8 Agasisti, 
Shibano-
va, 2022

Россия N = 384 ежегодно
Период: 
2014/2015–
2017/2018 уч. г.

Менедже-
риализм, 
теория 
принципа-
ла — агента, 
теория про-
изводства 

Каузальный
 
Регрессия со 
случайными 
эффектами, 
двухэтапный 
DEA; метод 
инструмен-
тальных пе-
ременных 

Факторы производ-
ства: совокупный до-
ход.
Результаты: студенты; 
публикации 

Формальный авто-
номный статус вуза 
не является предик-
тором результатив-
ности и эффектив-
ности. Фактическая 
автономия способ-
ствует приросту эф-
фективности в сред-
нем на 5%

Источник: Автор.
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Совершенствование методологии оценки цифровой доступности электрон-
ного обучения является важным условием повышения качества современ-
ных образовательных услуг. С целью разработки базового алгоритма ауди-
та цифровой доступности систематизированы и проанализированы данные 
экспертиз 173 электронных образовательных ресурсов, включая 56 массовых 
открытых онлайн-курсов (МООК) по математическим дисциплинам, 65 МООК 
по компьютерным дисциплинам и программированию, 22 внутриуниверси-
тетских онлайн-курса по математическим, компьютерным дисциплинам и 
программированию, 30 МООК по сердечно-легочной реанимации. Описа-
ны методы и процесс сбора данных экспертиз, содержание наборов данных, 
процедура эмпирического анализа результатов проверки доступности обра-
зовательного контента. Предложенный алгоритм аудита цифровой доступно-
сти включает следующие этапы: подготовка к экспертизе, автоматическая и 
экспертная проверка цифровой доступности и формирование наборов дан-
ных, анализ данных, формулирование итогового заключения и рекоменда-
ций по улучшению цифровой доступности. Базовый алгоритм и полученные 
в результате аудита наборы данных могут быть использованы при осущест-
влении мер развития общедоступного образования, при подготовке специ-
алистов электронного обучения, в целях укрепления механизмов регулиро-
вания и контроля в области образования.

алгоритм аудита, цифровая доступность, наборы данных, онлайн-курсы, ав-
томатическая проверка, экспертная проверка, электронное обучение, МООК, 
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Enhancement the methodology for assessing the digital accessibility of e-lear-
ning is an important condition for improving the quality of modern educational 
services. In order to develop a basic algorithm for auditing digital accessibility, 
the expert data from 173 e-learning resources (56 Massive Open Online Courses 
(MOOCs) in mathematics, 65 MOOCs in computer science and programming, 
22 intra-university online courses in mathematics, computer science and pro-
gramming, 30 MOOCs in cardiopulmonary resuscitation) were systematized and 
analyzed. The paper considers: methods and process of collecting expert data, 
the content of data sets, the procedure for empirical analysis of the results of 
testing the e-learning content accessibility. The structure of the proposed algo-
rithm of auditing the digital accessibility includes the following stages: prepara-
tion for examination; automatic and expert testing of digital accessibility and ge-
neration of data sets; data analysis; formulating a final conclusion and recom-
mendations for improving digital accessibility. Further use of the basic algorithm 
and data sets of audits can be useful for the development of accessible educa-
tion, the training of e-learning specialists, and the strengthening of regulatory 
and control mechanisms in the field of education.

audit algorithm, digital accessibility, data sets, online courses, automatic assess-
ment, expert assessment, e-learning, MOOCs, WCAG 2.1.

Kosova Ye.A. (2023) Bazovy algoritm i otkrytye dannye audita tsifrovoy dostup-
nosti elektronnogo obucheniya [Base Algorithm and Open Data of Auditing the 
e-Learning Digital Accessibility]. Voprosy obrazovaniya / Educational Studies Mos-
cow, no 2, pp. 282–308. https://doi.org/10.17323/1814-9545-2023-2-282-308

Доступность электронного обучения для всех — один из прио-
ритетов современного образования [UNESCO, 2020]. Особое 
внимание в последнее время уделяется обеспечению циф-
ровой доступности электронных образовательных ресурсов 
[Meleo-Erwin et al., 2020; Lazar, 2021]. Термин «цифровая до-
ступность» базируется на понятиях «веб-доступность»1 и «обще-

 1 «Веб-доступность означает, что веб-сайты, веб-инструменты и веб-тех-
нологии проектируются и разрабатываются таким образом, чтобы ими 
мог пользоваться максимально широкий круг людей, включая лиц с 
ограниченными возможностями» [W3C Web Accessibility Initiative: https://
www.w3.org/WAI/fundamentals/accessibility-intro/#what (дата обращения: 
09.03.2023)].

Abstract

Keywords

For citing



Екатерина Косова 
Базовый алгоритм и открытые данные аудита цифровой доступности электронного обучения

284� Вопросы�образования / Educational�Studies�Moscow.�2023.�№�2

доступность»2 и в контексте электронного обучения определя-
ется как свойство электронных образовательных ресурсов быть 
пригодными (воспринимаемыми, управляемыми, понятными 
и работоспособными) для максимально широкой аудитории обу-
чающихся, включая лиц с особыми потребностями, вызванными 
постоянными или временными ограничениями здоровья, ситуа-
ционными и техническими барьерами. Таким образом, потенци-
альным бенефициаром цифровой доступности является каждый 
человек. Из-за недостаточной цифровой доступности электрон-
ных образовательных ресурсов, в том числе онлайн-курсов, воз-
никают препятствия при обучении тех категорий лиц, особые 
потребности которых не удовлетворены. К наиболее уязвимому 
кластеру обучающихся относятся люди с ограничениями жизне-
деятельности, связанными со здоровьем [Meleo-Erwin et al., 2020; 
Lazar, 2021; Mullin, Gould, Parker Harris, 2021], по статистике они со-
ставляют около 15% населения планеты [UNESCO Institute for In-
formation Technologies in Education, 2021]. 

Нарушения цифровой доступности электронного обучения 
возникают из-за ошибок, допущенных разработчиками элек-
тронных образовательных ресурсов и платформ, и выявляют-
ся в процессе проведения экспертизы цифровой доступности 
[Iniesto et al., 2019; Sanchez-Gordon, Luján-Mora, 2019; 2020; Park, 
So, Cha, 2019]. Экспертиза необходима для обнаружения и систе-
матизации семантических и синтаксических ошибок доступно-
сти цифрового контента, формулирования рекомендаций для 
стейкхолдеров электронного обучения по устранению и недо-
пущению в дальнейшем нарушений доступности и связанных с 
ними барьеров доступа к учебным материалам и активностям. 
Такая экспертиза основана на проверке соответствия контента 
электронных образовательных ресурсов положениям главно-
го стандартизирующего документа в сфере цифровой доступ-
ности — Руководящих принципов доступности веб-контента 
(Web Content Accessibility Guidelines, WCAG) версий 2.03 и 2.14. Ак-
туальная версия WCAG 2.1 представляет собой 78 критериев до-
ступности, сформулированных как проверяемые утверждения 
и объединенных в 13 тематических групп (руководящих прин-
ципов), которые в совокупности определяют четыре главных 
принципа цифровой доступности контента: воспринимаемость, 
управляемость, понятность и надежность. 

 2 «Общедоступность — подход к обеспечению доступности в цифровой сре-
де, при котором цифровые ресурсы и способ их доставки соответствуют 
потребностям и предпочтениям пользователя» [International Organiza-
tion for Standardization: https://www.iso.org/standard/41521.html (дата об-
ращения: 09.03.2023)].

 3 https://www.w3.org/TR/WCAG20/ (дата обращения: 09.03.2023).
 4 https://www.w3.org/TR/WCAG21/ (дата обращения: 09.03.2023).
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В процессе экспертизы, или аудита цифровой доступности, 
применяются методы автоматического тестирования с помо-
щью специализированных программных инструментов. Кро-
ме того, проверка контента осуществляется пользователем или 
группой пользователей по контрольным спискам с помощью ма-
нуальных, аудиальных и визуальных методов [Sanchez-Gordon, 
Luján-Mora, 2020]. В качестве контрольных списков экспертной 
проверки используют свод проверяемых критериев WCAG в ори-
гинальном виде [Park, So, Cha, 2019; Sanchez-Gordon, Luján-Mora, 
2019] или чек-листы критериев, согласованных с WCAG [Al-Mouh, 
Al-Khalifa, Al-Khalifa, 2014; Królak, Zając, 2022; Ramírez-Vega, Iniesto, 
Rodrigo, 2017]. В результате проверки формируются наборы дан-
ных, содержащие формализованные сведения о нарушенных 
критериях доступности. Агрегирование, обработка и анализ та-
ких данных методами математической статистики позволяют 
сформировать экспертное заключение об уровне доступности 
исследованных электронных образовательных ресурсов и реко-
мендации по устранению недостатков. Полученные в результате 
экспертизы данные, размещенные в открытых облачных репо-
зиториях, могут быть пригодны для повторного использования 
в сфере образования и смежных областях5. Однако указания на 
возможности дальнейшего применения наборов данных, полу-
ченных в ходе экспертизы цифровой доступности, обнаружены 
только в двух публикациях и представлены очень обобщенно 
[Rodríguez et al., 2017; Acosta-Vargas, González, Luján-Mora, 2020].

В ранее опубликованных работах проверка цифровой до-
ступности выполнялась различными методами: автоматически-
ми [Akgül, 2018; Ferati, Mripa, Bunjaku, 2016; Ramírez-Vega, Iniesto, 
Rodrigo, 2017; Iniesto et al., 2019; Królak, Zając, 2022], по контроль-
ным спискам [Al-Mouh, Al-Khalifa, Al-Khalifa, 2014; Ferati, Mripa, 
Bunjaku, 2016; Ramírez-Vega, Iniesto, Rodrigo, 2017; Iniesto et al., 
2019; Park, So, Cha, 2019; Sanchez-Gordon, Luján-Mora, 2019; Królak, 
Zając, 2022], с привлечением пользователей с ограниченными 
возможностями здоровья [Al-Mouh, Al-Khalifa, Al-Khalifa, 2014; 
Bohnsack, Puhl, 2014; Ferati, Mripa, Bunjaku, 2016; Iniesto et al., 
2019; Park, So, Cha, 2019; Królak, Zając, 2022]. Стандарты цифро-
вой доступности применяются достаточно давно: первая версия 
WCAG относится к 1999 г.6, но их использование не сказывается 
на результатах исследований — во всех случаях обнаруживает-
ся низкая доступность электронных образовательных ресурсов 
и платформ. Наряду с другими причинами — несовершенством 

 5 От редакции. Публикации о базах данных в сфере образования. Вопросы 
образования / Educational Studies Moscow, 2022, № 2, сс. 8–11. https://vo.hse.
ru/article/view/15770

 6 Web Content Accessibility Guidelines (WCAG) 2.0: https://www.w3.org/TR/
WAI-WEBCONTENT/ (дата обращения: 09.03.2023).
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правового регулирования, недостаточной квалификацией разра-
ботчиков цифрового контента, отсутствием в исследовательском 
сообществе понимания важности обеспечения доступности — 
очевидная неэффективность применения стандартов цифровой 
доступности свидетельствует о необходимости совершенство-
вания методологии обеспечения цифровой доступности элек-
тронного обучения, а также разработки инструктирующих ал-
горитмов аудита и коррекции цифровой доступности с учетом 
особенностей проектирования электронных образовательных 
ресурсов и специфики обучения в цифровой среде. 

Цель статьи — на основе систематизированных сведений о 
сборе, содержании, обработке и анализе данных, полученных 
в ходе экспертиз цифровой доступности, предложить базовый 
алгоритм аудита цифровой доступности образовательных ре-
сурсов и сформулировать рекомендации по дальнейшему ис-
пользованию формализованных данных экспертиз. 

Исследования, послужившие основой для разработки базового 
алгоритма аудита цифровой доступности, проводились с целью 
оценить доступность онлайн-курсов для всех обучающихся, в 
том числе для лиц с ограниченными возможностями здоро-
вья, а также выявить основные ошибки цифровой доступности 
и сформулировать рекомендации по их устранению. Исследо-
вания выполнялись автором статьи в составе инициативных 
групп, без внешнего финансирования.

Для формирования исходных наборов данных проведена 
автоматическая и экспертная оценка цифровой доступности 
в следующих выборках: 56 русскоязычных массовых откры-
тых онлайн-курсов (МООК) по математическим дисциплинам 
(набор данных № 17, январь — март 2019 г.), 65 русскоязычных 
МООК по компьютерным дисциплинам и программированию 
(набор данных № 28, июль 2020 г.), 22 русскоязычных внутри-
университетских онлайн-курса по математическим, компьютер-
ным дисциплинам и программированию (набор данных № 39, 
май — июль 2021 г.), 30 англоязычных МООК по базовой сер-
дечно-легочной реанимации (наборы данных № 410 и № 511, де-
кабрь 2021 г. — февраль 2022 г.). 

 7 https://data.mendeley.com/datasets/y4zf7j7vsr (дата обращения: 09.03.2023).
 8 https://data.mendeley.com/datasets/www78j3w73 (дата обращения: 

09.03.2023).
 9 https://data.mendeley.com/datasets/4fp4skyynr  (дата обращения: 

09.03.2023).
 10 https://data.mendeley.com/datasets/277mrprb3w/2 (дата обращения: 

09.03.2023).
 11 https://data.mendeley.com/datasets/2vbrj3b68p (дата обращения: 

09.03.2023).
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Сформированные наборы данных позволили ответить на 
следующие исследовательские вопросы.

1. Какие ошибки цифровой доступности онлайн-курсов обна-
ружены с помощью автоматической и экспертной проверок? 

2. Могут ли исследованные онлайн-курсы с позиций соблю-
дения требований цифровой доступности быть рекомен-
дованы к использованию всеми обучающимися, имеющи-
ми достаточные стартовые компетенции?

3. Кем допущены ошибки цифровой доступности — разра-
ботчиками платформ или авторами контента?

4. Какие ошибки цифровой доступности встречаются чаще 
других и как наличие ошибок может повлиять на возмож-
ность использования онлайн-курсов обучающимися с осо-
быми образовательными потребностями?

5. Какие исправления необходимо внести в онлайн-курсы, 
чтобы их контент был доступен для всех обучающихся, и 
насколько трудоемки эти исправления?

6. Насколько согласованы между собой результаты автома-
тической и экспертной проверок в каждом исследован-
ном наборе данных?

7. Насколько сопоставимы между собой результаты прове-
рок в исследованных наборах данных и можно ли экстра-
полировать полученные выводы на электронное обуче-
ние с использованием дистанционных образовательных 
технологий в целом?

Проверка онлайн-курсов выполнялась комбинированным ме-
тодом — автоматическими инструментами и с помощью оцен-
ки подготовленными пользователями. Процедура проверки 
соответствовала Методологии оценки соответствия доступно-
сти веб-ресурсов (Website Accessibility Conformance Evaluation Me-
thodology, WCAG-EM)12. Сбор данных осуществлялся в несколько 
этапов: а) формирование выборки курсов, подлежащих анали-
зу; б) предварительное исследование выборки — определение 
общих характеристик платформ, размещенных на них курсов, 
внутренних и внешних ресурсов, уточнение границ и объема 
проверки; в) отбор веб-сервисов, аппаратного и программного 
обеспечения, необходимых для проведения проверки; г) отбор 
веб-страниц, подлежащих автоматической проверке цифро-
вой доступности; д) выбор контрольных списков для эксперт-
ной проверки; е) выполнение автоматической проверки репре-
зентативной выборки веб-страниц для каждого курса, запись 

 12 https://www.w3.org/TR/WCAG-EM/ (дата обращения: 09.03.2023).
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результатов в набор данных; ж) пробная экспертная проверка 
части курсов специалистами независимо друг от друга с после-
дующим сравнением результатов, обсуждением и коррекцией 
методики проверки; з) распределение онлайн-курсов между 
специалистами, независимое выполнение ими экспертной про-
верки, запись результатов в набор данных (для набора № 5 — 
двойная параллельная проверка всех курсов с последующим 
обсуждением результатов и достижением консенсуса). 

Автоматическая проверка заключалась в последователь-
ной обработке каждой выбранной веб-страницы онлайн-сер-
висами цифровой доступности. Использовались бесплатные 
онлайн-сервисы Web Accessibility Checker (AChecker)13 и Web Ac-
cessibility Evaluation Tool (WAVE)14, позволяющие выполнить пер-
вичную автоматизированную проверку загружаемых веб-стра-
ниц и получить данные (статистические и описательные) об 
обнаруженных нарушениях. Преимуществом указанных он-
лайн-сервисов является простота интерфейса, обеспечившая 
их популярность в научных исследованиях [Królak, Zając, 2022]. 
Результаты работы онлайн-сервисов, а именно обнаруженные 
ошибки цифровой доступности и/или предупреждения о воз-
можных нарушениях, вручную переносились в набор данных. 

Порядок экспертной проверки предполагал детальное об-
следование каждого онлайн-курса (всех веб-страниц курса и 
встроенных элементов) подготовленными специалистами с при-
менением вспомогательных аппаратных и программных ин-
струментов. Были использованы: для просмотра веб-страниц — 
браузеры (не менее четырех графических, один текстовый), для 
оценки корректности программного кода и разметки веб-стра-
ниц — инструмент веб-разработчика, для проверки наличия и 
оценки качества озвучивания контента — программы экранно-
го доступа, преобразующие текст и изображения в формат речи 
или тактильных символов, для проверки контраста переднего 
плана и фона — онлайн-сервисы, позволяющие определить циф-
ровой код цвета выбранной точки и выполнить оценку контраст-
ности путем сравнения цифровых кодов, для проверки качества 
воспроизведения на мобильных устройствах — смартфоны и 
планшеты. Проверка выполнялась последовательно согласно 
позициям контрольных списков с использованием визуальных, 
аудиальных и мануальных методов. Результаты экспертизы за-
носились в набор данных вручную, использовались облачные 
инструменты для обеспечения совместного доступа к данным.

Все эксперты использовали одинаковое программное обес-
печение и придерживались единой методики проверки. Обра-
ботка наборов данных экспертиз выполнялась в программах 

 13 https://achecker.achecks.ca/checker/index.php (дата обращения: 09.03.2023).
 14 https://wave.webaim.org/ (дата обращения: 09.03.2023).
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Microsoft Excel® и IBM SPSS® Statistics 23.0 методами описатель-
ной статистики. Подробные сведения о процедуре сбора дан-
ных приведены в Приложении. 

Эксперты не сталкивались с трудностями, требующими кор-
рекции общей методологии и пересмотра процедуры провер-
ки цифровой доступности. Текущие вопросы решались в ра-
бочем порядке путем обсуждения по электронной почте, в 
онлайн-мессенджерах, голосовых чатах и веб-конференциях. 
В процессе оценки МООК по базовой сердечно-легочной ре-
анимации был утрачен доступ к двум онлайн-курсам из три-
дцати (удалены с образовательных платформ), в связи с чем 
не удалось провести их экспертную проверку и внести в набор 
данных № 5 соответствующие сведения.

Все пять наборов данных организованы в формате электрон-
ных таблиц Microsoft Excel®. В трех наборах (№ 1, 2 и 3) пред-
ставлены по два массива данных (всего шесть массивов на от-
дельных листах), отражающих результаты автоматической и 
экспертной проверки цифровой доступности. Два набора дан-
ных содержат по одному массиву: набор № 4 — данные ав-
томатической проверки онлайн-инструментами, предназна-
ченными для оценки веб-доступности, а набор № 5 — данные 
экспертной проверки специалистами, использующими кон-
трольные списки цифровой доступности. 

Наборы данных № 1, 2, 3 и 5 представлены на двух языках — 
русском и английском, набор № 4 — на английском языке. 

В полях таблиц данных (в строках) размещены руководящие 
принципы WCAG 2.1 (набор данных № 1) и проверяемые кри-
терии доступности WCAG 2.1 (наборы № 2, 3 и 4). Записи дан-
ных (столбцы) содержат отобранные для проверки веб-страни-
цы исследованных курсов (наборы № 1 и 2) или онлайн-курсы в 
целом, если выполнялась сквозная проверка всех веб-страниц 
курсов (наборы № 3 и 4). В ячейках данных представлены чис-
ловые значения, соответствующие количеству обнаруженных 
нарушений цифровой доступности (наборы № 1 и 2) или бинар-
ные значения 1 или 0, определяющие наличие или отсутствие 
ошибок цифровой доступности и предупреждений о возмож-
ных ошибках (наборы № 3 и 4). В табл. 1 приведены характери-
стики данных автоматической проверки.

Результаты автоматической проверки позволяют провести 
предварительную оценку цифровой доступности проанализи-
рованных онлайн-курсов. Они включают данные описатель-
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ной статистики (частоты нарушений руководящих принципов 
и критериев доступности WCAG 2.1, средние значения, диаграммы 
частотных распределений), на основании этих результатов опре-
деляются перечни наиболее распространенных нарушений циф-
ровой доступности в каждом наборе данных и список руководя-
щих принципов и критериев доступности, которые не могут быть 
оценены автоматически и требуют обязательного использования 
экспертной проверки, выявляются закономерности путем сравни-
тельного анализа разных наборов данных между собой.

В таблицах данных экспертной проверки, выполненной подго-
товленными специалистами, поля данных содержат позиции 
контрольных списков — авторских (наборы № 1, 2 и 3) или ра-
нее опубликованных (набор № 5). Контрольные списки согла-
сованы с руководящими принципами и критериями доступно-
сти WCAG 2.0 и 2.1 и особенностями образовательного контента 
разных типов. Каждая запись данных соответствует проверяе-
мому онлайн-курсу. В ячейках данных представлены числовые 
коды, соответствующие шкалам проверки: для наборов № 1, 2 
и 3 — шкала с тремя вариантами ответа (1 — «выполняется», 
2 — «не выполняется», 3 — «выполняется для части контента»); 

3.2. Данные  
экспертной  

проверки  
цифровой  

доступности

Таблица 1. Характеристики данных автоматической проверки  
цифровой доступности

Поля данных Тип  
данных

Количество полей в наборах данных

№ 1* № 2* № 3* № 4

 Обнаруженные нарушения цифровой доступности

Руководящие принципы WCAG 2.1** числовой 13 — — —

Критерии доступности WCAG 2.1** числовой — 78 78/78*** 78/78***

 Описание онлайн-курсов

Идентификатор курса текстовый 1 1 1 1

Наименование курса текстовый 1 1 1 1

Ссылка на курс текстовый 1 1 1 1

Разработчик курса текстовый 1 1 — —

Платформа размещения курса текстовый 1 1 — —

Идентификатор проверенной страни-
цы курса

числовой 7 8 — —

Примечания: «—» означает, что соответствующие поля в наборе данных отсутствуют; 
* данные автоматической оценки размещены на одноименном листе набора данных;
** WCAG 2.1 содержит 13 руководящих принципов и 78 критериев доступности; 
*** по 78 критериям доступности WCAG 2.1 регистрировались ошибки или предупреждения 
о возможных нарушениях. 
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для набора № 5 — бинарная шкала (1 — «выполняется для всего 
контента без исключений», 0 — «обнаружено хотя бы одно на-
рушение»). Для обеих шкал предусмотрен вариант «неприме-
нимо». Характеристики данных приведены в табл. 2.

Таблица 2. Характеристики данных экспертной проверки цифровой  
доступности

Поля данных Тип  
данных

Количество полей  
в наборах данных

№ 1* № 2* № 3* № 5

Контрольные списки критериев

Общая доступность ресурса числовой 15 14 20 —

Доступность медиаконтента числовой 20 17 23 —

Доступность цифровых документов числовой 9 4 6 —

Доступность тестов числовой 7 5 7 —

Доступность заданий на взаимное оценивание числовой — — 6 —

Доступность математического контента числовой 16 — 16 —

Доступность программного кода и заданий на 
программирование

числовой — 30 29 —

Список критериев WCAG 2.1 числовой — — — 78

Список критериев WebAIM* числовой — — — 108

Описание онлайн-курсов

Идентификатор курса текстовый 1 1 1 1

Наименование курса текстовый 1 1 1 1

Ссылка на курс текстовый 1 1 1 1

Разработчик курса текстовый 1 1 — —

Платформа размещения курса текстовый 1 1 — —

*  https://webaim.org/standards/wcag/checklist (дата обращения: 09.03.2023).

Примечания: «—» означает, что соответствующие поля в наборах данных отсутствуют; * — 
данные экспертной оценки размещены на одноименном листе набора данных; WebAIM 
(Web Accessibility In Mind, «С веб-доступностью на уме») — некоммерческая органи-
зация при Университете штата Юта (США), предоставляющая решения для обеспечения 
веб-доступности, в том числе список критериев доступности, который является адаптиро-
ванной и расширенной версией свода критериев WCAG 2.1. 

Контрольные списки критериев содержат проверяемые 
утверждения о свойствах доступности контента, подлежаще-
го экспертизе. В соответствии со всеми списками (см. табл. 2) 
проверялись: управляемость с помощью клавиатуры, каче-
ство гиперссылок и навигации, контрастность фона и перед-
него плана, качество воспроизведения контента программами 
экранного доступа, качество визуализации контента при мас-
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штабировании, наличие и качество текстовых альтернатив ри-
сункам, чертежам, формулам.

Кроме того, с помощью списка «Общая доступность ресур-
са» оценивали наличие и качество поддержки пользователь-
ских настроек, качество визуализации и звукового воспроиз-
ведения контента, адекватность воспроизведения контента на 
мобильных устройствах, в графических и текстовых браузерах. 
По критериям списка «Доступность медиаконтента» проверяли 
наличие и качество субтитров, стенограмм, конспектов видео-
лекций, наличие аудио- и текстовых комментариев для видео-
фрагментов, важных для понимания материала, доступность 
медиаплееров, наличие интерпретации медиа с помощью язы-
ка жестов. Критерии списка «Доступность цифровых докумен-
тов» позволили судить о наличии и качестве программно-опре-
деленной структуры документа, об уместности использования 
цвета в качестве носителя информации. Списки «Доступность 
тестов» и «Доступность заданий на взаимное оценивание» обе-
спечили констатацию отсутствия упражнений, требующих хо-
рошей координации зрения и манипуляций, а также ограниче-
ний по времени выполнения для тестов. По критериям списка 
«Доступность математического контента» проводили провер-
ку форм представления математического контента и их доступ-
ности, наличия и качества текстовых альтернатив математиче-
ской нотации, присутствия адаптивных форм представления 
математического контента, качества визуализации математи-
ческого контента, наличия функции поиска по математическо-
му контенту. Блок критериев «Доступность программного кода 
и заданий на программирование» дал возможность проконтро-
лировать наличие идентификации окна для ввода кода, воз-
можность возвращения к коду после компиляции, обеспечен-
ность моментальной обратной связи после компиляции, работу 
пользовательских настроек окна для ввода кода, наличие и до-
ступность ссылок на сторонние компиляторы. 

Данные, полученные с помощью экспертной проверки, 
предназначены для подробной оценки цифровой доступно-
сти каждого курса в отдельности или групп курсов, объединен-
ных одним исследованием, тематикой, онлайн-платформой и 
прочими группирующими параметрами. На основе получен-
ных данных можно делать заключения о частоте обнаружения 
конкретных нарушений цифровой доступности, о наиболее уяз-
вимых категориях обучающихся с точки зрения цифровой до-
ступности, о согласованности автоматической и экспертной 
оценок, об уровне цифровой доступности отдельных типов об-
разовательного контента, об источниках нарушений цифровой 
доступности (платформы или курсы, веб-разработчики или ав-
торы контента), о сопоставимости результатов проверок, вы-
полненных с помощью разных контрольных списков.
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Данные автоматической и экспертной оценок в совокупно-
сти позволяют формулировать аргументированные выводы и 
рекомендации относительно цифровой доступности исследуе-
мых онлайн-курсов и образовательных платформ. 

В каждом исследовании анализ данных аудита цифровой до-
ступности выполнялся дважды — сначала для данных авто-
матической, а затем для данных экспертной проверки. В ходе 
ступенчатой процедуры анализа производились: первичный 
обзор наборов данных, выбор математических методов для 
обработки данных, собственно анализ данных выбранными 
методами, агрегирование и визуализация результатов анали-
за в графическом формате. В результате формировались два 
предварительных заключения (отдельно для автоматической 
и экспертной проверок), которые подвергались сравнительно-
му анализу и служили основой для формирования итоговых за-
ключений.

Для анализа данных цифровой доступности использова-
ны методы описательной статистики (получение частотных 
распределений, определение мер центральной тенденции и 
рассеяния) с дальнейшим представлением результатов в виде 
таб лиц и графиков. Присутствие в наборах данных ссылок на 
проанализированные образовательные ресурсы предоставля-
ет исследователю возможность самостоятельно изучить ориги-
нальный контент курсов, дополнить наборы новыми перемен-
ными и данными, использовать для анализа математические 
методы, релевантные обновленным наборам данных, в том 
числе методы математической статистики, машинного обуче-
ния и интеллектуального анализа данных. 

В зависимости от конечной цели исследования в финале 
процедуры эмпирического анализа можно вводить дополни-
тельные блоки, например сравнение полученных результатов 
с опубликованными ранее (по наборам данных цифровой до-
ступности тех же онлайн-курсов, онлайн-курсов аналогичной 
или смежной тематики, других онлайн-курсов, проверенных по 
той же методике), публикацию заключения экспертизы в репо-
зиториях экспертных веб-сервисов цифровой доступности, вне-
сение онлайн-курсов в каталоги общедоступных образователь-
ных веб-ресурсов.

Приведенную процедуру эмпирического анализа можно ис-
пользовать для повторного исследования уже опубликованных 
наборов данных, формирования практикоориентированных ис-
следовательских кейсов в обучении разработчиков образова-
тельного контента и экспертов цифровой доступности, а так-
же для анализа новых наборов данных цифровой доступности.

4. Эмпири 
ческий анализ 

данных
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Результаты исследований и их анализ опубликованы в статьях: 
набор данных № 1 — [Косова, Халилова, 2019; Косова, Изетова, 
2020], № 2 — [Косова, Гапон, Редкокош, 2020], № 3 — [Косова, 
Гапон, Редкокош, 2021], № 4 — [Birkun, Kosova, 2022].

Оценивая полученные результаты, можно сделать выводы 
об общих проблемах цифровой доступности, свойственных со-
временным электронным образовательным ресурсам. Одной из 
них является низкая доступность исследованных онлайн-курсов 
для всех наборов данных. В частности, в результате автоматиче-
ской проверки выделены шесть руководящих принципов WCAG 
2.1, которые нарушаются чаще остальных: ошибки зарегистриро-
ваны по крайней мере в трех наборах данных из четырех. Све-
дения о самых распространенных нарушениях, обнаруженных 
в результате автоматической проверки, приведены в табл. 3. 

Таблица 3. Наиболее распространенные нарушения доступности,  
выявленные при автоматической проверке онлайн-курсов

Руководящие  
принципы WCAG 2.1

Обнаруженные нарушения Наборы данных

№ 1 № 2 № 3 № 4

1.1. Текстовые  
альтернативы

Отсутствие текстовых версий для нетек-
стового контента (рисунков, диаграмм, 
таблиц, кнопок, видеолекций и др.)

+ + + +

1.3. Адаптивность Потеря информации или структуры при 
изменении формата представления 
контента

+ + + +

1.4. Распознаваемость Проблемы распознавания контен-
та, включая нарушения контрастности 
между передним планом и фоном

+ + + +

2.4. Навигация Сложности перемещения по контенту  
и поиска информации

+ + + +

3.3. Помощь при вводе Недостаточная помощь пользователям 
при вводе данных и исправлении оши-
бок ввода или отсутствие такой помощи

+ + + —

4.1. Совместимость Нарушения совместимости с аппарат-
ным и программным обеспечением 
пользователя, в том числе вспомогатель-
ными технологиями для людей с ограни-
ченными возможностями здоровья

+ + + —

Примечания: «+» означает, что соответствующие нарушения обнаружены при проверке и за-
регистрированы в наборе данных, «—» — не обнаружены.

Согласно данным автоматической проверки, ошибки цифро-
вой доступности допущены как авторами контента, так и раз-
работчиками образовательных платформ. Только два курса из 
проанализированных не имели ошибок цифровой доступно-
сти (набор данных № 1, оба МООК размещены на платформе 
«Лекториум»). Для четырех руководящих принципов WCAG 2.1, 

5. Результаты, 
основанные на 

данных
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содержащих в совокупности 24 критерия доступности, ошиб-
ки не были зарегистрированы из-за технических ограничений 
инструментов автоматической оценки, этот результат подтвер-
дил необходимость дополнительной детальной проверки циф-
ровой доступности человеком. 

Данные экспертной проверки сняли неопределенности ав-
томатической проверки и дополнили спектр выявленных нару-
шений результатами мануального, визуального и аудиального 
анализа. Обнаружены множественные ошибки цифровой доступ-
ности для всех курсов в наборах данных № 1, 2, 3 и 5. Сведения о 
самых распространенных нарушениях приведены в табл. 4. 

Таблица 4. Наиболее распространенные нарушения доступности, выяв-
ленные при экспертной проверке онлайн-курсов

Наименования контроль-
ных списков 

Обнаруженные нарушения Наборы данных

№ 1 № 2 № 3 № 5

Общая доступность  
ресурса

Отсутствие возможности настройки ин-
терфейса пользователем

+ + + +

Ошибки воспроизведения веб-страниц 
в текстовых браузерах

+ + + НП

Ошибки воспроизведения веб-страниц 
с помощью программ экранного доступа

+ + + +

Потеря информации и функционально-
сти веб-страницы при масштабировании

+ + + +

Доступность медиакон-
тента

Отсутствие или некорректное воспроиз-
ведение субтитров видеолекций

+ + + +

Отсутствие стенограмм и конспектов ви-
деолекций

+ + + +

Отсутствие синхронизированного пере-
вода видео на язык жестов

+ + + +

Отсутствие аудиодескрипции* в видео и 
в стенограммах к видео 

+ + + +

Доступность цифровых 
документов
Доступность тестов 
Доступность заданий  
на взаимное оценивание

Ошибки озвучивания контента програм-
мами экранного доступа

+ + + +

Отсутствие текстовых альтернатив для 
нетекстового контента

+ + + +

Доступность математиче-
ского контента 
Доступность программно-
го кода и заданий на про-
граммирование

Представление контента в недоступных 
форматах (рисунки, видео) без тексто-
вой альтернативы

+ + + НП

Ошибки озвучивания контента програм-
мами экранного доступа

+ + + НП

Примечание: «+» означает, что нарушения обнаружены при проверке и зарегистрированы 
в наборе данных; «НП» — неприменимо (отсутствуют соответствующие элементы в кон-
трольных списках); * аудиодескрипция (audio description), также известная как тифлоком-
ментирование, — вербальное (устное или текстовое) описание ключевых элементов виде-
оряда, которые недоступны незрячему человеку без дополнительных словесных пояснений.
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Кроме перечисленного в табл. 4, каждый набор данных со-
держит сведения о нарушениях цифровой доступности, специ-
фических для проверенного образовательного контента. 

Результаты исследования цифровой доступности автома-
тическими и экспертными методами в разных наборах данных 
сопоставимы между собой, показывают общий низкий уровень 
доступности проанализированных онлайн-курсов и представ-
ляются достаточными для экстраполяции проблемы цифровой 
доступности на все современное электронное обучение, кото-
рое предполагает активное использование в учебном процессе 
онлайн-курсов вообще и МООК как их разновидности. На осно-
ве выполненных исследований можно утверждать, что для не-
которых обучающихся с ограниченными возможностями здоро-
вья (особенно с нарушениями зрения, локомоторных функций 
и когнитивными ограничениями) обучение на онлайн-курсах 
будет затруднительным, а иногда и невозможным; часть обуча-
ющихся вне зависимости от состояния здоровья может испыты-
вать во время обучения неудобства, связанные с техническими 
ограничениями онлайн-курсов, например с отсутствием воз-
можности воспользоваться субтитрами в шумном помещении, 
потерей функциональности веб-страницы при воспроизведе-
нии на мобильном устройстве, отсутствием функций индивиду-
альной настройки цветовой схемы и шрифтов. Таким образом, 
ограничения цифровой доступности могут стать препятствием 
к эффективному электронному обучению для всех обучающих-
ся, причем степень ограничений и их влияния на пользователя 
может варьировать от малозначительных барьеров до непре-
одолимых трудностей. Устранение ошибок цифровой доступно-
сти, напротив, позволит обеспечить доступ к обучению с помо-
щью онлайн-курсов каждому обучающемуся, который обладает 
достаточными стартовыми компетенциями для освоения соот-
ветствующих образовательных программ. 

Систематизированные выше сведения о сборе, содержании, об-
работке и анализе данных экспертизы цифровой доступности 
электронного обучения позволяют предложить схему базово-
го алгоритма аудита цифровой доступности. В наиболее общем 
виде алгоритм представляет собой конечную последователь-
ность действий, которые необходимо реализовать исполните-
лю (подготовленному специалисту) для получения заключения 
об уровне цифровой доступности проверяемых электронных 
образовательных ресурсов. Алгоритм включает следующие эта-
пы (рис. 1): подготовка аудита (блоки I и II), оценка цифровой 
доступности с формированием наборов данных выполненных 
проверок (III и IV), анализ данных (V и VI), формирование ито-

6. Структура 
базового  

алгоритма 
аудита  

цифровой 
доступности 

и дальнейшее 
использование 

данных  
экспертизы
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гового заключения и рекомендаций по улучшению цифровой 
доступности (блоки VII и VIII).

Рис. 1. Базовый алгоритм аудита цифровой доступности  
электронного обучения

Алгоритм назван базовым, так как сосредоточен на проверке 
основных (технических) характеристик цифровой доступности 
электронного образовательного контента. При необходимости 
он может быть расширен и модифицирован за счет добавле-
ния новых проверочных модулей — например, для оценки ка-
чества дизайна обучения, содержания образования или поль-
зовательского опыта.

Потенциал применения базового алгоритма аудита и опу-
бликованных наборов данных не ограничивается исследо-
вательскими вопросами, связанными исключительно с экс-
пертизой цифровой доступности электронного обучения. 
Перспективные направления дальнейшего использования ал-



Екатерина Косова 
Базовый алгоритм и открытые данные аудита цифровой доступности электронного обучения

298� Вопросы�образования / Educational�Studies�Moscow.�2023.�№�2

горитма и открытых данных могут быть разбиты на группы в 
соответствии с основной задачей исследования: 

1) образование и обучение:
• уточнение статуса доступности образовательных веб-ресур-

сов с систематизацией объектов анализа по областям зна-
ний, образовательным платформам, степени открытости 
онлайн-курса, основному языку контента;

• каталогизация онлайн-курсов открытого образования с уче-
том степени соответствия руководящим принципам и кри-
териям цифровой доступности для реализации принципов 
образования для всех;

• практическая подготовка специалистов сферы образования 
(преподавателей, экспертов цифровой доступности элек-
тронного обучения, веб-разработчиков и веб-дизайнеров 
онлайн-курсов и образовательных платформ) с использо-
ванием учебных кейсов, основанных на данных цифровой 
доступности онлайн-курсов;

2) разработка доступных образовательных веб-ресурсов: 
• использование алгоритма и данных о наиболее часто встре-

чающихся ошибках цифровой доступности для исключения 
таких ошибок при разработке новых онлайн-курсов, обра-
зовательных платформ и веб-сайтов открытого образова-
ния в целом;

3) экспертиза цифровой доступности:
• повторная экспертиза онлайн-курсов из опубликованных 

наборов данных для выявления изменений в отношении до-
ступности, использование наборов данных для сравнитель-
ного анализа цифровой доступности прочих онлайн-курсов 
в будущих исследованиях;

• использование базового алгоритма аудита и контрольных 
списков экспертной проверки для исследования цифровой 
доступности электронного образовательного контента;

• создание базы единого экспертного веб-сервиса цифровой 
доступности электронного обучения, содержащего наборы 
данных с результатами оценки доступности онлайн-курсов, 
образовательных платформ, электронно-информационных 
образовательных сред, ресурсов электронного обучения; 
пополнение веб-сервиса новыми наборами данных;

4) новые научные направления:
• анализ данных для прогнозирования цифровой доступно-

сти онлайн-курсов, в особенности МООК, на основе опубли-
кованных наборов данных;
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• выявление закономерностей в наборах данных цифровой 
доступности методами машинного обучения и интеллекту-
ального анализа данных;

• совершенствование имеющихся и разработка новых ин-
струментов автоматической оценки с целью оптимизации 
или замены экспертной оценки с участием человека;

5) нормотворчество и контроль:
• разработка и модификация нормативных инструктивно-ме-

тодических документов, регламентирующих создание до-
ступных ресурсов открытого образования;

• осуществление надзора за цифровой доступностью электрон-
ного обучения на государственном и локальном уровнях.

Необходимо отметить ограничения, связанные с повтор-
ным использованием опубликованных данных. Проанализи-
рованные онлайн-курсы могут быть перенесены на другие 
платформы или удалены, в связи с чем ссылки на них в на-
борах данных могут оказаться неработающими. Содержание 
и оформление онлайн-курсов могут быть модифицированы 
авторами и разработчиками вплоть до полного обновления, 
включая исправление допущенных ошибок цифровой доступ-
ности. Инструменты автоматической и экспертной проверок 
(веб-сервисы, аппаратное и программное обеспечение) так-
же обновляются, что может повлиять на результаты анализа и 
вызвать расхождения с оригинальными наборами данных. Пе-
речисленные ограничения не могут быть препятствиями для 
проведения повторной экспертизы (за исключением случаев, 
когда курсы удалены), однако в процессе сбора и анализа дан-
ных следует учитывать возможные изменения в методологии, 
например при введении дополнительных полей данных и про-
верке статистическими методами новых переменных. Исполь-
зование наборов данных в их актуальном виде для учебных це-
лей не имеет ограничений. 

Насколько известно автору, алгоритм аудита цифровой доступ-
ности электронного обучения в Российской Федерации разра-
ботан впервые. В ходе обзора литературы обнаружено описа-
ние алгоритма аудита доступности МООК-платформ и курсов, 
включающего экспертную оценку технической доступности 
контента, пользовательского опыта, качества и дизайна обу-
чения [Iniesto et al., 2019]. Однако данный алгоритм, в отличие 
от предложенного нами, не предполагает проведение автома-
тической оценки цифровой доступности, что ограничивает воз-
можности экспертизы и снижает ее качество. 

7. Обсуждение 
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Разработанный нами алгоритм, подобно алгоритму [Iniesto 
et al., 2019], допускает экспертную проверку не только веб-стра-
ниц, но и документов, размещенных в онлайн-курсах в виде 
файлов. Важной особенностью базового алгоритма является 
также использование в процессе экспертной проверки автор-
ских контрольных списков, разработанных для оценки доступ-
ности образовательного контента разных типов. Применимость 
такого подхода подтверждается предыдущими исследовани-
ями, проведенными, например, для оценки математического 
контента в МООК [Ramírez-Vega, Iniesto, Rodrigo, 2017]. Разрабо-
танный алгоритм может быть использован для оценки цифро-
вой доступности как ресурсов открытого образования, напри-
мер МООК, так и онлайн-курсов, размещенных во внутренней 
системе управления обучением образовательной организации, 
таких как Moodle. Кроме того, алгоритм не нуждается в коррек-
ции при изменении тематики проверяемых электронных обра-
зовательных ресурсов, за исключением выбора контрольных 
списков экспертной проверки по типам контента. Проверка ал-
горитма на экспериментальных наборах данных показала его 
результативность. 

Сопутствующим результатом применения базового алгорит-
ма аудита цифровой доступности является формирование набо-
ров данных экспертиз (с размещением в открытых репозитори-
ях) и определение направлений дальнейшего использования 
этих данных. В последнее время растет число публикаций от-
крытых данных по цифровой доступности, в том числе в сфе-
ре обучения с помощью информационно-коммуникационных 
технологий. Так, к середине лета 2022 г. в репозитории Mende-
ley Data было размещено 50 наборов данных по цифровой до-
ступности15, из которых 31 набор (62%) содержал результаты 
исследований в области цифровой доступности электронного 
обучения. По тематике размещенные данные распределяются 
следующим образом: оценка цифровой доступности веб-сайтов 
и веб-платформ — 21 набор данных (42%), оценка цифровой до-
ступности приложений, в том числе мобильных и с веб-интер-
фейсом, — 14 (28%), оценка цифровой доступности электрон-
ных образовательных ресурсов — 13 (26%), оценка цифровой 
доступности университетских сайтов — 8 (16%), оценка цифро-
вой доступности мультимедийных материалов — 3 (6%), оценка 
цифровой доступности веб-сервисов электронного обучения — 
2 (4%), исследование профилей пользователей электронного 
обучения с точки зрения цифровой доступности — 2 (4%), дан-
ные опросов и результатов обучения стейкхолдеров цифровой 

 15 https://data.mendeley.com/research-data/?search= (дата обращения: 
15.07.2022).
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доступности электронного обучения — 2 (4%), оценка цифровой 
доступности электронных документов — 1 (2%). Содержание ме-
трик наборов данных свидетельствует об интересе научного со-
общества к информации такого типа, в частности для разных 
наборов данных по экспертизам цифровой доступности заре-
гистрировано от 6 до 491 просмотров (в среднем 141 просмотр) 
и от 2 до 54 скачиваний (в среднем 16 скачиваний). Иными сло-
вами, открытые данные цифровой доступности электронного 
обучения востребованы для изучения и применения, что под-
тверждается и зарубежными публикациями, в которых, в част-
ности, предлагаются направления дальнейшего использования 
данных анализа цифровой доступности: технические [Rodríguez 
et al., 2017], технические, образовательные и научные [Acos-
ta-Vargas, González, Luján-Mora, 2020]. 

Как показывают исследования последних лет, цифровая до-
ступность онлайн-курсов все еще остается низкой [Park, So, Cha, 
2019; Sanchez-Gordon, Luján-Mora, 2019; Królak, Zając, 2022], что 
служит прямым подтверждением своевременности обращения 
к теме экспертиз цифровой доступности и применения резуль-
татов аудита для повышения общей доступности и качества 
электронного обучения. 

В целях обеспечения цифровой доступности образователь-
ных ресурсов на государственном уровне недостаточно указать 
разработчикам контента на обнаруженные в результате экспер-
тизы ошибки и привести детальные инструкции по их исправ-
лению. Необходимо реализовать комплекс мер, затрагивающих 
процессы организации и обеспечения электронного обучения 
[Iniesto et al., 2016; Sanchez-Gordon, Luján-Mora, 2018]. К таким ме-
рам относятся: приведение норм права в соответствие с совре-
менными потребностями общества в доступности электронного 
обучения [Iniesto et al., 2016; Sanchez-Gordon, Luján-Mora, 2018], 
разработка средств информационно-консультационной под-
держки стейкхолдеров электронного обучения по вопросам ор-
ганизации доступной образовательной среды [Meleo-Erwin et al., 
2020; Mullin, Gould, Parker Harris, 2021], создание и внедрение в 
учебный процесс образовательных программ и дисциплин, фор-
мирующих компетенции цифровой доступности у специалистов 
сферы электронного обучения [Gilligan, 2020; Mullin, Gould, Parker 
Harris, 2021], разработка изначально доступных платформ элек-
тронного обучения с программной поддержкой публикации до-
ступного контента [Sanchez-Gordon, Luján-Mora, 2019]. 

По мнению специалистов [Iniesto et al., 2016; Meleo-Erwin 
et al., 2020; Lazar, 2021], ответственность за реализацию обще-
доступного обучения с помощью онлайн-курсов должны нести 
провайдеры электронного обучения — организации, реализу-
ющие образовательные программы с использованием дистан-
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ционных образовательных технологий, и платформы открыто-
го образования. Для улучшения взаимодействия провайдеров 
с авторами и разработчиками образовательного контента мож-
но предложить: предоставление авторам методических ука-
заний и тренингов по обеспечению цифровой доступности 
размещаемого контента; использование на образовательных 
платформах программного обеспечения, препятствующего 
размещению контента, который не соответствует регламен-
там цифровой доступности, и формулирующего рекомендации 
по коррекции контента; предоставление авторам и разработчи-
кам контента тьюторов по цифровой доступности; включение 
в типовой договор с разработчиками пункта об обязательном 
соблюдении требований цифровой доступности.

В результате систематизации и анализа сведений о выполнен-
ных экспертизах цифровой доступности электронных образо-
вательных ресурсов разработан базовый алгоритм аудита циф-
ровой доступности, который предназначен для применения 
подготовленными специалистами с целью выявления погреш-
ностей в доступности цифрового контента и формулирования 
рекомендаций по устранению обнаруженных недостатков. По-
лученные в результате проведения аудита наборы данных в 
дальнейшем могут использоваться в ходе осуществления мер 
по развитию доступного образования, в подготовке кадров для 
реализации доступного электронного обучения, нормотворче-
стве и государственном контроле в области образования. 

Особенности методологии сбора данных при выполнении 
аудита цифровой доступности

8. Заключение

Приложение

Категории Характеристики рассматриваемых наборов данных

Набор № 1 Набор № 2 Набор № 3 Наборы № 4 и 5

Формирование выборки онлайн-курсов и веб-страниц, подлежащих проверке

Способ отбора он-
лайн-курсов

Тотальный просмотр 
каталогов платформ 
«Открытое образова-
ние», «Лекториум», 
«Универсариум», Cour-
sera, Stepik

Тотальный просмотр 
каталогов платформ 
«Открытое образо-
вание», «Лектори-
ум», «Универсариум», 
Coursera, Stepik

Тотальный просмотр на 
университетской плат-
форме Moodleа ката-
логов для направлений 
подготовки 01.03.02 
«Прикладная матема-
тика и информатика», 
01.03.04 «Прикладная 
математика»

Поиск по ключевым 
словам в поисковой 
системе Googleб, 
в каталогах веб-а-
грегаторов МООК 
(Class Central, 
CourseBuffet, 
MOOC List, My 
Education Path)в, в 
каталогах веб-плат-
форм МООК (Cour-
sera, edX, Future-
Learn, Swayam, 
Udemy)в 
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Категории Характеристики рассматриваемых наборов данных

Набор № 1 Набор № 2 Набор № 3 Наборы № 4 и 5

Критерий включе-
ния онлайн-курса 
в выборку

Бесплатный, русско-
язычный, открытый 
(доступен для регистра-
ции и прохождения); 
тематика — матема-
тика; возможность ис-
пользования в учебном 
процессе обобщенной 
группы направлений 
подготовки 01.03.00 
«Математика и меха-
ника»

Бесплатный, русско-
язычный, открытый; 
тематика — компью-
терные науки, про-
граммирование; 
возможность исполь-
зования в учебном 
процессе направ-
лений подготовки 
01.03.02 «Приклад-
ная математика и ин-
форматика», 01.03.04 
«Прикладная матема-
тика»

Бесплатный, русскоязыч-
ный, открытый; тема-
тика — компьютерные 
науки, математика, про-
граммирование;
соответствует рабочей 
программе дисципли-
ны; объем теоретическо-
го материала — не ме-
нее 70% заявленного в 
рабочей программе дис-
циплины; присутствуют 
практические задания  
и/или тесты с возможно-
стью обратной связи

Бесплатный, англо-
язычный, откры-
тый; предназначен 
для всех желающих; 
не требует специ-
альных начальных 
знаний; не огра-
ничен по време-
ни прохождения; 
тематика — базо-
вая сердечно-легоч-
ная реанимация при 
остановке сердца у 
взрослых 

Количество курсов 
в выборке иссле-
дования

56 65 22 30/28г

Количество экс-
пертов, выполняв-
ших проверку

2 3 3 3

Количество курсов, 
подвергнутых пред-
варительной (тесто-
вой) проверке

7 2 1 5

Веб-страницы он-
лайн-курсов, под-
вергнутые ав-
томатической 
проверкед

1) страница обзора кур-
са (до регистрации); 
2) страница описания 
курса (после регистра-
ции); 3) страница с ви-
деолекцией; 4) стра-
ница с цифровым 
документом; 5) страни-
ца с тестом; 6) страни-
ца форума; 7) страница 
взаимной оценки

1) страница обзора 
курса (до регистра-
ции); 2) страница опи-
сания курса (после 
регистрации); 3) стра-
ница с видеолекци-
ей; 4) страница с циф-
ровым документом; 
5) страница с тестом; 
6) страница форума; 
7) страница взаимной 
оценки; 8) страница с 
заданием на програм-
мирование

1) главная страни-
ца; 2) страница «Объ-
явление»; 3) страница 
«Задание»; 4) страни-
ца «Тест»; 5) страни-
ца «Лекция»; 6) страни-
ца «Чат»

Тотальная провер-
ка всех веб-страниц 
курсов

Веб-страницы он-
лайн-курсов, под-
вергнутые эксперт-
ной проверке

Тотальная провер-
ка всех веб-страниц 
и встроенных элемен-
тов курса

Тотальная провер-
ка всех веб-страниц 
и встроенных элемен-
тов курса

Тотальная провер-
ка всех веб-страниц 
и встроенных элемен-
тов курса

Тотальная провер-
ка всех веб-страниц 
и встроенных эле-
ментов курса

Инструментарий экспертов

Веб-сервисы для 
проверки цифро-
вой доступности 
(автоматическая 
проверка)

ACheckerе WAVEж WAVE WAVE
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Категории Характеристики рассматриваемых наборов данных

Набор № 1 Набор № 2 Набор № 3 Наборы № 4 и 5

Веб-браузеры (ав-
томатическая и 
экспертная про-
верки)

Google Chrome, Mo-
zilla Firefox, Micro-
soft Edge, Opera, 
Links

Google Chrome, 
Mozilla Firefox, Mi-
crosoft Edge, Ope-
ra, Links

Google Chrome, Mo-
zilla Firefox, Micro-
soft Edge, Opera, 
Links

Google Chrome, 
Mozilla Firefox, 
Microsoft Edge, 
Opera, Links

Веб-сервисы для 
проверки кон-
трастности (экс-
пертная проверка)

Contrast Checkerз, 
«Определить цвета 
пикселя онлайн»и

Contrast Checker, 
«Определить цвета 
пикселя онлайн»

Contrast Checker, 
«Определить цвета 
пикселя онлайн»

Contrast Checker, 
«Определить цвета 
пикселя онлайн»

Программы экран-
ного доступа (экс-
пертная проверка)

Расширения Chrome 
Vox для Google 
Chrome, «Прочесть 
вслух» для Microsoft 
Edge; приложение 
NVDA для Windows

Расширения Chrome 
Vox для Google 
Chrome, «Прочесть 
вслух» для Microsoft 
Edge, «Экранный 
диктор» для Windows 
10; приложение NVDA 
для Windows

Расширения Chrome 
Vox для Google 
Chrome, «Прочесть 
вслух» для Microsoft 
Edge, «Экранный дик-
тор» для Windows 10; 
приложение NVDA для 
Windows

Расширения 
Chrome Vox для 
Google Chrome, 
«Прочесть вслух» 
для Microsoft Edge, 
«Экранный диктор» 
для Windows 10; 
приложение NVDA 
для Windows

Инструменты раз-
работчика (экс-
пертная проверка)

Браузерное расшире-
ние Web Developer

Браузерное расшире-
ние Web Developer

Браузерное расшире-
ние Web Developer

Браузерное расши-
рение Web Deve-
loper

Примечания:  
а Образовательная платформа Крымского федерального университета им. В.И. Вернадского на базе Moodle.
б Ключевые слова: «free, basic life support, course, online», «free, BLS, course, online», «free, cardiopulmonary resuscitation, course, online», 
«free, CPR, course, online», «free, basic life support, training, online», «free, BLS, training, online», «free, cardiopulmonary resuscitation, training, 
online», «free, CPR, training, online».
в Ключевые слова: «basic life support», «BLS», «cardiopulmonary resuscitation», «CPR».
г Автоматической проверке подверглись 30 МООК, экспертной — 28 МООК.
д При наличии нескольких веб-страниц указанных типов выбор веб-страницы для проверки осуществлялся произвольно. 
е Web Accessibility Checker: https://achecker.achecks.ca/checker/index.php (дата обращения: 09.03.2023).
ж WAVE Web Accessibility Evaluation Tool: https://wave.webaim.org/ (дата обращения: 09.03.2023).
з Contrast Checker: https://webaim.org/resources/contrastchecker/ (дата обращения: 09.03.2023).
и «Определить цвета пикселя онлайн»: https://sanstv.ru/color (дата обращения: 09.03.2023).
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