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Болатбек Абдрасилов, Ляззат Шинетова, Алина Иванова, Елена Карданова, Жанар Бейсенова 
Валидизация Единого национального тестирования в Казахстане

Во всем мире к вступительным экзаменам в вузы, как к экзаменам с высоки-
ми ставками, предъявляются серьезные требования: они должны быть макси-
мально объективными, надежными и справедливыми. Это означает, что процесс 
их разработки, проведения и оценки должен быть тщательно контролируемым 
и стандартизированным, чтобы исключить любую возможность предвзятости. 
В Казахстане прием в вузы осуществляется по результатам государственного 
вступительного экзамена — Единого национального тестирования (ЕНТ).

Проведено исследование с целью оценки валидности результатов Едино-
го национального тестирования в Казахстане на примере математики. Основ-
ное внимание уделено двум блокам свидетельств валидности: на основе вну-
тренней структуры теста и на основе связи результатов тестирования с другими 
переменными, в частности с критериями последующей успешности студентов 
на этапе получения высшего образования. Теоретической рамкой исследова-
ния послужила теория валидности С. Мессика. Серия валидизационных иссле-
дований проводилась согласно методологическим требованиям объединен-
ных Стандартов образовательного и психологического тестирования American 
Educational Research Association, American Psychological Association и National 
Council on Measurement in Education с использованием подходов классической 
теории тестирования, современной теории тестирования, а также статистиче-
ского анализа, включая иерархическое линейное моделирование. Полученные 
результаты свидетельствуют о том, что экзамен ЕНТ по математике обладает 
высоким психометрическим качеством. При этом общий балл ЕНТ по пяти пред-
метам и отдельно балл ЕНТ по математике позволяют надежно прогнозировать 
будущую успешность обучения студентов в вузе. Установлено, что качество ис-
пользованных статистических моделей и объясняемая ими дисперсия оценок 
студентов за первый семестр во многом согласуются с результатами исследо-
ваний, проведенных в других странах, включая Россию и США.

экзамены с высокими ставками, валидизация, прогностическая валидность, 
ЕНТ, Казахстан

Абдрасилов Б.С., Шинетова Л.Е., Иванова А.Е., Карданова Е.Ю., Бейсено-
ва Ж.Ж., Жабаева Г.К., Орлов Д., Аширбек Г.К. (2026) Валидизация Единого на-
ционального тестирования в Казахстане: доказательная основа справедли-
вого оценивания. Вопросы образования / Educational Studies Moscow, № 2,  
сс. 8–41. https://doi.org/10.17323/vo-2026-27950

Validation of the Unified National Testing 
in Kazakhstan: Evidence-Based Framework  
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Elena Kardanova, Zhanar Beisenova, Guldana 
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org/0000-0003-4280-7999
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Worldwide, high-stakes entrance examinations are subject to rigorous requirements: 
they must be as objective, reliable, and fair as possible. This entails that the pro-
cesses of their development, administration, and scoring are carefully controlled 
and standardized to eliminate any possibility of bias. In Kazakhstan, university ad-
mission is based on the results of the state entrance examination — the Unified Na-
tional Testing (UNT). The aim of this study is to investigate the validity of the UNT 
results in Kazakhstan, focusing on the mathematics component. Particular atten-
tion is given to two sources of validity evidence: based on internal test structure and 
based on relationship with other variables, specifically criteria of students’ subse-
quent academic success in higher education. The theoretical framework for this re-
search is grounded in S. Messick’s validity theory. A series of validation studies were 
conducted in accordance with the methodological standards set forth by American 
Educational Research Association, American Psychological Association and Natio-
nal Council on Measurement in Education, employing classical test theory, modern 
test theory approaches, and statistical analyses including hierarchical linear mode-
ling. The findings indicate that the UNT mathematics exam demonstrates strong psy-
chometric properties. Furthermore, both the overall UNT score across five subjects 
and the mathematics effectively predict students’ future academic performance at 
university. The quality of the statistical models used and the proportion of variance 
explained in students’ first-semester grades are largely consistent with results re-
ported by researchers from other countries, including Russia and the United States.
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Приемлемость централизованных экзаменов как способа отбора 
абитуриентов в высшие учебные заведения уже в течение долго-
го времени активно обсуждается как профессиональным сооб-
ществом специалистов в области образования, так и широкой 
общественностью. Самые важные вопросы, которые наиболее 
часто поднимаются в рамках таких дискуссий, — это эффектив-
ность централизованных экзаменов как средства выравнивания 
доступа к высшему образованию и их прогностическая валид-
ность в отношении будущей академической успеваемости. О том, 
что централизованные экзамены признаны испытанием, подходя-
щим для справедливого отбора студентов, которые могут успеш-
но завершить университетскую программу, свидетельствует их 
продолжительное использование в разных странах мира [Garg, 
Li, Monachou, 2020; Zwick, 2019]. По данным Организации эконо-
мического сотрудничества и развития, 31 из 38 государств — чле-
нов организации проводят национальные вступительные экзаме-
ны в университеты [OECD, 2020]. 

По этому же пути пошли и почти все государства постсовет-
ского пространства [Bethell, Zabulionis, 2012]. Основными целя-
ми введения централизованных вступительных экзаменов в этих 
странах были обеспечение равного доступа всех обучающихся к 
высшему образованию, поиск и продвижение наиболее талант-
ливых студентов посредством выделения стипендий и грантов на 
образование, повышение прозрачности вступительных экзаменов 
в вузы, предотвращение нарушений и коррупции в этой сфере и в 
итоге улучшение качества подготовки выпускников вузов как не-
обходимое условие экономического роста стран. 

Модели вступительных экзаменов в вузы различаются в раз-
ных странах: экзамены могут быть обязательными или опциональ-
ными, фокусироваться на знании содержания дисциплины или на 
навыках, они различаются по частоте проведения и политике пе-
ресдач, являются единственным основанием оценивания или ис-
пользуются совместно с другими источниками информации. Од-
нако, независимо от модели, к вступительным экзаменам, как к 
экзаменам с высокими ставками, предъявляются высокие требо-
вания: они должны обеспечивать максимально объективные, на-
дежные и справедливые результаты1.

	 1	 Под объективностью в данной статье понимается минимизация субъектив-
ного вклада экзаменаторов или экспертов в оценивание абитуриентов че-
рез использование заранее определенных критериев оценки. Надежность 
означает, что результаты тестирования устойчивы и воспроизводимы: при 
повторном администрировании или использовании альтернативной фор-
мы вариации ошибки остаются минимальными, а истинная дисперсия до-
минирует над ошибочной. Справедливость — это комплексное требование, 
которое должно обеспечиваться на каждом этапе тестирования (от форму-
лировки заданий до интерпретации результатов), но в техническом смысле 
оно означает необходимость устранять нерелевантные конструкту источни-
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В Казахстане прием в вузы осуществляется по результатам го-
сударственного вступительного экзамена — Единого националь-
ного тестирования (ЕНТ). Он введен в 2004 г., и в период с 2004 
по 2024 г. в среднем 126,3 тыс. абитуриентов ежегодно сдавали 
этот экзамен. Основная цель ЕНТ — объективная оценка знаний 
абитуриентов и распределение государственных образователь-
ных грантов на получение высшего образования. 

Несмотря на более чем двадцатилетнюю историю существо-
вания ЕНТ, посвященных ему исследований в академической 
литературе немного. В ряде работ анализировалась связь ре-
зультатов экзамена с демографическими характеристиками аби-
туриентов, такими как пол, место проживания, язык проведения 
экзамена [Mingisheva, 2023; Amangeldiyeva, 2024; Shabdenova, Sa-
tybayeva, 2024], а также с использованием услуг частных репети-
торов и социально-экономическими показателями абитуриентов 
[Смагулова, Сатанов, Кадирова, 2025; Hajar, Abenova, 2021]. Нам 
удалось обнаружить только одну работу, в которой исследуется 
психометрическое качество тестов ЕНТ: в ней проведен общий 
анализ почти 9 тыс. тестовых заданий по 15 дисциплинам и под-
тверждено высокое психометрическое качество инструментария 
ЕНТ [Абдрасилов, Алтыбаева, Шинетова, 2025]. 

Целью настоящей работы является исследование валидности 
результатов Единого национального тестирования в Казахстане с 
акцентом на прогностическую валидность. В качестве теоретиче-
ской рамки исследования выбрана теория валидности С. Мессика 
[Messik, 1994], отраженная в наиболее комплексных из современ-
ных стандартов измерений в образовании — Стандартах образо-
вательного и психологического тестирования (Standards for Edu-
cational and Psychological Testing) [American Educational Research 
Association et al., 2014] и уточненная в недавних исследованиях, 
внесших весомый вклад в развитие теории валидности [Sireci, 
2021; Sireci, Benítez, 2023].

О валидности любого экзамена, включая вступительный, судят по 
тому, насколько вероятно с его помощью получить достоверную 
информацию и реализовать таким образом заявленную цель эк-
замена. В Стандартах образовательного и психологического те-
стирования [American Educational Research Association et al., 2014] 
закреплено требование обоснования валидности как основы для 
применения теста, особенно если речь идет об экзаменах с вы-
сокими ставками, по результатам которых принимаются жизнен-

ки вариации, контролировать различное функционирование заданий (DIF), 
и в более широком смысле — в перспективе отслеживать последствия при-
менения теста.

1. Понятие 
валидности 

применительно 
к централи­

зованному 
тестированию 

при отборе  
в вузы 

1.1. Исследова-
ния валидности 

результатов  
вступительных 

экзаменов:  
мировой опыт 
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но важные решения. Вступительные экзамены в вузы безуслов-
но относятся к этой категории испытаний. 

Вступительные экзамены в вузы — это не просто администра-
тивный барьер. Это решающий инструмент отбора, от которого 
зависит справедливость доступа к высшему образованию, буду-
щая академическая успеваемость студентов и их карьера, а так-
же эффективность государственных инвестиций в образование 
[Stemler, 2012]. Поэтому к вступительным экзаменам, как к экза-
менам с высокими ставками, предъявляются особые требования: 
весь процесс их разработки, процедуры проведения и оценива-
ния тщательно регламентированы. Обоснование объективности, 
надежности и справедливости результатов экзамена обеспечива-
ет валидность его результатов и принимаемых на его основе ре-
шений, повышает доверие к экзамену в обществе.

В условиях высокой значимости вступительных испытаний 
большое внимание уделяется психометрическому качеству ин-
струментария экзаменов — как отдельных заданий, так и тестов в 
целом, а также параллельности вариантов теста, справедливости 
оценивания и отсутствию предвзятости по отношению к какой-ли-
бо группе учащихся. Организации, занимающиеся разработкой 
тестов для вступительных экзаменов, проводят масштабные ис-
следования валидности и надежности, регулярно публикуют тех-
нические отчеты, содержащие обоснование психометрического 
качества инструментария. Например, в России разработку тестов 
для Единого государственного экзамена проводит Федеральный 
институт педагогических измерений2, на официальном сайте ко-
торого можно найти всю информацию об экзамене, включая ко-
дификаторы содержания, спецификации тестов, их демоверсии, 
а также технические отчеты. 

К числу старейших стандартизированных вступительных ис-
пытаний относятся американские экзамены Scholastic Assess-
ment Test, SAT [College Board, 2025] и American College Testing, 
ACT [ACT, 2024]), появившиеся в 1926 и 1959 гг. соответственно. 
Их разработке, валидизации и последующему анализу вторичных 
данных посвящен большой массив публикаций. Для обоснования 
качества заданий тестов SAT и ACT, выравнивания данных по раз-
ным вариантам заданий, проверки справедливости измерений по 
отношению к отдельным группам тестируемых, выделенных, на-
пример, по полу или этнической принадлежности, используется 
современная теория тестирования (Item Response Theory, IRT) 
[De Ayala, 2018]. Использование IRT обеспечивает справедливость 
результатов и сопоставимость данных между разными версиями 
и разными группами участников, сдающих тест по разным вари-
антам и в разное время. В отношении обоих тестов подтвержде-

	 2	 https://fipi.ru/ege
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на высокая надежность измерений: коэффициент надежности 
альфа Кронбаха и для SAT, и для ACT выше 0,9 [Amrein-Beards-
ley et al., 2025]. 

Применительно к вступительным экзаменам особое внима-
ние уделяется прогностической валидности — их способности эф-
фективно предсказывать будущие академические успехи обучаю-
щихся в высшем образовании [Marini et al., 2020; Sanchez, 2025]. 
Традиционный подход к оценке прогностической валидности ос-
новывается на выявлении корреляционной связи между результа-
тами вступительных испытаний и средним баллом за первый год 
обучения в университете (First Year Grade Point Average, FYGPA) 
[Bai, Chi, Qian, 2014; Migliaretti et al., 2017]. Исследования прогно-
стической валидности SAT имеют богатую историю. Одно из пер-
вых — метаанализ Д. Фишмана и Э. Пазанелла, которые на осно-
вании 147 исследований, проведенных в период с 1950 по 1960 г., 
установили, что коэффициенты корреляции между баллами SAT 
и школьными оценками, с одной стороны, и средним баллом за 
первый год обучения (FYGPA) — с другой, варьируют от 0,34 до 
0,82 [Fishman, Pasanella, 1960]. Р. Морган исследовал прогностиче-
скую валидность SAT и школьных оценок (High School Grade Point 
Average, HSGPA) в период с 1976 по 1985 г. и обнаружил, что SAT 
и HSGPA в совокупности показывали более высокую прогности-
ческую валидность, чем по отдельности: корреляции SAT с FYGPA  
составляли в среднем около 0,4, корреляции HSGPA с FYGPA были 
сопоставимыми или немного выше, а их комбинация давала ко-
эффициент до 0,60 и выше, тем самым была подтверждена взаи-
модополняемость этих показателей [Morgan, 1989].

Схожие результаты получены в метааналитическом исследо-
вании с использованием тестов ACT [Westrick et al., 2015]. Оцени-
валась сила взаимосвязей комбинированных баллов ACT, школь-
ных оценок, а также показателей социально-экономического 
статуса (СЭС) с академической успеваемостью и продолжением 
обучения на 2-м и 3-м курсах четырехгодичных колледжей и уни-
верситетов. На выборке около 200 тыс. студентов из 50 учебных 
заведений авторы показали, что комбинированные баллы ACT и 
средний балл аттестата (Grade Point Average, GPA) имеют высо-
кую корреляцию с успеваемостью на 1-м курсе, которая, в свою 
очередь, является наилучшим предиктором продолжения обуче-
ния на 2-м и 3-м курсах, а СЭС оказался хоть и значимым, но сла-
бым предиктором. 

Таким образом, в многочисленных исследованиях убедитель-
но показано, что стандартизированные вступительные тесты, та-
кие как SAT и ACT, могут служить значимыми предикторами акаде-
мической успеваемости студентов в высших учебных заведениях. 
По данным этих исследований, коэффициент корреляции бал-
лов по стандартизированным вступительным тестам с показате-
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лем академической успешности студента находится в диапазоне 
от 0,3 до 0,6. Эти цифры в некоторой степени могут служить ори-
ентиром для оценки прогностической валидности вступительных 
испытаний в других странах. 

Одна из первых статей, посвященных прогностической ва-
лидности Единого государственного экзамена в России, вышла 
в 2014 г. — через год после того, как дипломы о высшем образо-
вании получил первый поток студентов, в большинстве своем по-
ступавших в вузы по результатам ЕГЭ [Хавенсон, Соловьева, 2014]. 
Авторы с помощью линейного регрессионного анализа на выбор-
ке из почти 19 тыс. студентов, обучавшихся в вузах на разных на-
правлениях подготовки, оценили способность Единого государ-
ственного экзамена предсказывать дальнейшую успеваемость 
студентов в вузе. Использовались и суммарный балл ЕГЭ, и баллы 
ЕГЭ по отдельным предметам. Среднее значение коэффициента 
детерминации для моделей с суммарным баллом ЕГЭ составило 
порядка 0,20, т.е. в среднем по разным направлениям подготов-
ки успеваемость студентов на 1‑м курсе на 20% объяснялась толь-
ко одним фактором — баллом вступительных экзаменов в фор-
ме ЕГЭ. На разных факультетах этот показатель варьировал от 15 
до 35%. Предсказательная способность баллов ЕГЭ по отдельным 
предметам была примерно одинакова, но баллы ЕГЭ по матема-
тике и русскому языку оказались лучшими предикторами для по-
давляющего большинства направлений. 

Таким образом, результаты стандартизированных выпуск-
ных или вступительных тестов в разных странах являются доста-
точно надежными предикторами последующей академической 
успешности обучающегося. Разброс оценок в исследованиях ча-
сто возникает из-за различий в контексте, обусловленных такими 
факторами, как уровень селективности учебных заведений, неод-
нородность учебных планов, различия в стандартах оценивания и 
набор используемых сопутствующих предикторов, среди которых 
могут быть демографические данные, показатели СЭС, школьные 
оценки, университетские оценки и рейтинги [Burton, Ramist, 2001].

С. Мессик определил валидность как интегральную оценку сте-
пени обоснованности интерпретаций и действий на основе ре-
зультатов тестирования [Messick, 1994]. В его унифицированной 
концепции валидность — это комплексное суждение, объединя-
ющее эмпирические доказательства, теоретические обоснова-
ния, а также ценностные и социальные последствия. Именно его 
определение валидности стало основой требований к проведе-
нию процедур валидизации, сформулированных в Стандартах об-
разовательного и психологического тестирования 2014 г. [Ameri-
can Educational Research Association et al., 2014].

1.2. Теория  
валидности  
С. Мессика
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С. Мессик считает валидность, надежность, сопоставимость 
и справедливость не только техническими условиями корректных 
измерений, хотя они, безусловно, таковыми являются, но и соци-
альными ценностями, которые имеют отношение к любым оценоч-
ным суждениям и решениям [Messick, 1994]. По мнению С. Сиречи 
[Sireci, 2021], именно профессиональные ценности специалистов 
в измерениях во многом определяют, что и как будет измеряться, 
как именно будут интерпретироваться и использоваться резуль-
таты тестов, а также каким образом будет обосновываться валид-
ность решений, основанных на результатах тестирования. С. Си-
речи сформулировал эти определяющие ценностные суждения 
следующим образом: 

1)  каждый человек способен к обучению;
2)  нет различий в способности к обучению между группами, 

определяемыми по расовой, этнической или половой при-
надлежности;

3)  любые образовательные тесты в той или иной степени 
подвержены искажениям и имеют ошибку измерения;

4)  образовательные тесты могут давать ценную информа-
цию для улучшения обучения или подтверждения компе-
тентности;

5)  все случаи использования результатов тестов должны быть 
должным образом обоснованы доказательствами валид-
ности.

В русле рассматриваемого подхода сами инструменты изме-
рения не являются «валидными» или «невалидными». Валидными 
или невалидными могут быть выводы, сделанные на основе ре-
зультатов тестирования, причем для конкретной цели, в конкрет-
ном контексте, для определенной группы и зачастую в конкретный 
исторический момент. При этом не существует единого доказа-
тельства, которое могло бы подтвердить валидность результа-
тов тестирования, вместо этого происходит постоянный процесс 
сбора доказательств валидности. Другими словами, валидность 
не устанавливается раз и навсегда.

Согласно стандартам Американской ассоциации исследова-
телей в области образования [American Educational Research As-
sociation et al., 2014], валидность подтверждается с помощью пяти 
групп свидетельств: на основе содержания теста, процесса по-
рождения ответа на вопросы теста, внутренней структуры теста, 
связи результатов тестирования с другими переменными и по-
следствий тестирования.

Свидетельства валидности теста по содержанию (содержа-
тельная валидность) получают, проверяя соответствие содержа-
ния теста измеряемому конструкту. Для сбора таких свидетельств 
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проводится систематический обзор исследований конструкта и 
смежных с ним областей и/или привлекаются эксперты в той об-
ласти, к которой принадлежит измеряемый конструкт. 

Подтверждение содержательной валидности теста является 
крайне важным этапом валидизации тестов с высокими ставками. 
Свидетельствами валидности теста по содержанию могут служить 
результаты анализа содержания теста на соответствие оценива-
емым областям знания; оценки полноты, релевантности и доста-
точности этих областей для предполагаемого использования ре-
зультатов; рекомендации и заключения экспертов по содержанию 
теста. К примеру, согласно результатам систематического обзо-
ра [Amrein-Beardsley et al., 2025], при анализе валидности SAT на 
основании всестороннего описания содержания оцениваемого 
конструкта было показано, что SAT не предназначен для измере-
ния способностей — ранее результаты применения теста с этой 
целью были предметом его критики, — а оценивает когнитивные 
навыки, приобретенные как в школе, так и вне ее [Messick, Junge-
blut, 1981], а также что SAT и ACT являются наилучшими испытани-
ями для определения готовности к колледжу [Linn, 2009]. В то же 
время другая группа исследователей установила, что по причи-
не существенных различий в образовательных приоритетах меж-
ду американскими штатами, а также между университетами ни 
SAT, ни ACT нельзя считать удовлетворительными инструмента-
ми ни для оценки школьной программы обучения, ни для оценки 
знаний и навыков, важных с точки зрения готовности к колледжу 
[Atkinson, Geiser, 2009].

Свидетельства на основе процесса порождения ответа отра-
жают когнитивные и психологические условия, влияющие на вы-
полнение теста. Такие свидетельства собирают, например, с по-
мощью когнитивных интервью с тестируемыми, предназначенных 
для того, чтобы понять, как они воспринимают вопросы, инструк-
ции и проч. В 18 статьях из числа рассмотренных в обзоре ва-
лидности SAT и ACT [Amrein-Beardsley et al., 2025] представле-
ны доказательства валидности, связанные с ответами, которые 
авторы охарактеризовали как нейтральные  — не подтверждаю-
щие и не опровергающие обоснованность использования этих 
тестов. С точки зрения этого типа валидности обсуждается так-
же уровень когнитивной нагрузки SAT и ACT [Aguinis, Culpepper, 
Pierce, 2016]. Тщательно задокументированные процедуры стан-
дартизации проведения тестирования, инструкций, регулирую-
щих процесс ответа на тест, также могут быть отнесены в эту груп-
пу свидетельств. 

Свидетельства на основе внутренней структуры теста получа-
ют, когда изучают взаимосвязи между заданиями теста, включая 
надежность, факторную структуру, характеристики заданий теста. 
Эти свидетельства собирают путем тщательного психометриче-
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ского анализа результатов тестирования. В выборке упомянутого 
ранее систематического обзора [Amrein-Beardsley et al., 2025] как 
минимум восемь разных работ представили доказательства ва-
лидности тестов SAT и ACT, основанные на их внутренней структу-
ре. Свидетельства на основе внутренней структуры тестов приме-
нительно к вступительным экзаменам достаточно хорошо изучены 
и рассмотрены в предыдущем разделе статьи. 

Свидетельства на основе связи с другими переменными 
представляют собой результаты оценки связи результатов тести-
рования и теми или иными внешними данными, например, с пока-
зателями, полученными при применении аналогичных инструмен-
тов тестирования. Применительно к вступительным экзаменам в 
эту группу свидетельств можно отнести анализ прогностической 
силы инструмента, а также меру справедливости функциониро-
вания заданий теста в разрезе разных групп тестируемых. Оба 
этих направления оценки валидности рассмотрены в предыду-
щем разделе на примере тестов SAT и ACT. 

Свидетельства на основе последствий тестирования  — это 
результаты оценки влияния теста, как позитивного, так и негатив-
ного, на тестируемых. Эта группа свидетельств наименее иссле-
дованная, поскольку предполагает, по сути, большой временной 
разрыв между тестированием и оценкой его последствий. При-
мером такого рода работ является серия исследований С. Лэйн 
[Lane, 2014], которая изучала последствия внедрения Програм-
мы оценки успеваемости штата Мэриленд (Maryland School Per-
formance Assessment Program, MSPAP) в США и показала поло-
жительное влияние этой программы на результаты деятельности 
школ. Большинство учебных мероприятий по математике про-
водилось в соответствии с требованиями MSPAP, и школы, уде-
лявшие, чтобы соответствовать этим требованиям, больше вни-
мания практикоориентированному обучению, включая развитие 
у учащихся навыков критического мышления и логического рас-
суждения, получили более высокие баллы MSPAP по сравнению 
со школами, не перестроившими обучение в соответствии с про-
граммой. Другой пример — изучение свидетельств валидности на 
основе последствий для национальных экзаменов на Кипре [Mi-
chaelides, 2014]. Автор выяснял, как студенты воспринимают цели 
экзаменов, понимают их технические характеристики и интерпре-
тируют результаты своих испытаний. В интервью со студентами, 
незадолго до этого сдававшими экзамены, обнаружилось, что у 
них есть некоторые сомнения в справедливости и вообще умест-
ности системы экзаменов, что автор назвал непредвиденным по-
следствием тестирования.

Представленный подход к оценке валидности результатов 
тестирования помогает исследователям и практикам система-
тизировать доказательства, делая выводы более обоснованны-



http://vo.hse.ru� 19

Болатбек Абдрасилов, Ляззат Шинетова, Алина Иванова, Елена Карданова, Жанар Бейсенова 
Валидизация Единого национального тестирования в Казахстане

ми и надежными. Однако нам не удалось обнаружить ни одной 
комплексной статьи, в которой применительно к конкретному эк-
замену с высокими ставками была бы реализована идея сбора 
всех свидетельств валидности на основе требований измери-
тельных стандартов 2014 г. Публикуется только техническая от-
четная документация, например [College Board, 2025]. Тем не ме-
нее свежий систематический обзор литературы [Amrein-Beardsley 

et al., 2025], который охватил более 70 научных публикаций с 1969 
по 2019 г., посвященных валидизации SAT и ACT, дает наглядное 
представление как об усилиях, которые исследователи прилагают 
к проведению валидизации, так и о необходимости таких усилий. 
В валидизационном исследовании казахстанского ЕНТ, представ-
ленном в данной статье, мы осуществили максимально комплекс-
ную оценку в рамках имеющихся данных и фактически возможно-
го объема одной публикации.

Настоящее исследование имеет целью обоснование валидности 
результатов Единого национального тестирования в Казахстане 
на основе теории валидности С. Мессика. 

Для ответа на главный исследовательский вопрос  — какие 
свидетельства подтверждают валидность интерпретации ре-
зультатов ЕНТ как экзамена, успешно описывающего текущую и 
предсказывающего будущую академическую успешность обуча-
ющегося,  — мы последовательно проводили валидизационные 
исследования согласно Стандартам образовательного и психо-
логического тестирования [American Educational Research Asso-
ciation et al., 2014].

В Республике Казахстан ответственность за разработку и про-
ведение ЕНТ возложена на Национальный центр тестирования. 
Центр активно сотрудничает с международными организация-
ми и экспертами в области тестирования, такими как The AQA 
Group и National Foundation for Educational Research в Великобри-
тании, Educational Testing Service в США, адаптируя международ-
ные стандарты и методики для повышения качества ЕНТ. Особое 
внимание уделяется валидности результатов тестирования по 
содержанию. Применительно к ЕНТ содержательная валидность 
отражает, насколько содержание тестов соответствует объему 
знаний, умений и навыков, предусмотренных Государственным 
общеобразовательным стандартом образования и учебными про-
граммами средней школы Республики Казахстан.

Для обеспечения и поддержания содержательной валидности 
ЕНТ для каждого предмета разрабатываются подробные специ-
фикации тестов, которые детально описывают структуру теста, 
распределение заданий по разделам учебной программы, типы 
заданий, уровни сложности, а также критерии оценивания. Публи-

2. Обоснова­
ние валидности 

результатов ЕНТ 
в Казахстане
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кация этих спецификаций на официальном сайте Национального 
центра тестирования3 обеспечивает прозрачность тестирования 
для абитуриентов и педагогического сообщества. Тестовые за-
дания для ЕНТ разрабатывают предметные комиссии, состоящие 
из высококвалифицированных учителей, преподавателей вузов и 
методистов. Все тесты подвергаются процедуре многоуровневой 
экспертной оценки на соответствие содержанию утвержденных 
школьных программ и учебников. 

На этапе разработки тестов собираются и свидетельства ва-
лидности на основе организации ответа. Разработчики проводят 
когнитивные лаборатории с тестируемыми, чтобы понять, как они 
воспринимают вопросы, исключить двойные толкования и ошибки, 
убедиться, что задания не содержат культурной, гендерной и иной 
предвзятости. Данный процесс является итеративным и включа-
ет апробацию заданий на репрезентативных выборках учащихся. 

В данной статье основное внимание уделено двум груп-
пам свидетельств валидности — на основе внутренней структу-
ры теста и на основе связи результатов с другими переменны-
ми. Для обоснования валидности по этим группам мы провели 
тщательный психометрический анализ теста ЕНТ по математи-
ке. Выбор именно этого предмета обусловлен тем, что в поиске 
альтернативных путей экономического роста, стремясь снизить 
зависимость от природных ресурсов, сохранить и усилить кон-
курентоспособность на быстро развивающемся мировом техно-
логическом и промышленном рынке, Казахстан сделал развитие 
STEM, т.е. естественных наук, технологий, инженерии и матема-
тики, национальным приоритетом [Karayev, Duisenova, 2024]. Да-
лее была исследована прогностическая валидность результатов 
ЕНТ. Она критически важна для вступительного экзамена в Казах-
стане, так как без доказательств связи между результатами экза-
мена и дальнейшей успешностью обучения в вузе использование 
теста может привести к нежелательным социальным последстви-
ям и неэффективному финансированию высшего образования. 

Пятая группа свидетельств — на основе последствий тести-
рования  — предполагает, как отмечалось выше, установление 
последствий тестирования с течением времени и находится вне 
фокуса данной статьи, так как требует отдельного, причем лон-
гитюдного, исследования.

ЕНТ состоит из 120 заданий и включает три обязательных пред-
мета: грамотность чтения (10 заданий), математическую грамот-
ность (10 заданий) и историю Казахстана (20 заданий), а также два 
предмета по выбору в зависимости от специализации абитури-

	 3	 https://testcenter.kz

2.1. Методология 
исследования 

2.1.1. Инструмент 
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ента (по 40 заданий каждый). Например, те, кто желает получить 
высшее образование в области компьютерных или инженерных 
наук, должны сдавать математику и физику. Задания могут быть 
трех типов: с выбором одного или нескольких правильных отве-
тов, на установление соответствия и контекстные задания. Все 
задания оцениваются дихотомически, за исключением послед-
них 10 заданий в предметах по выбору, которые оцениваются по-
литомически: максимальный балл — 2. Максимально возможный 
балл по всему тесту равен 140. Приказом Министерства науки и 
высшего образования Республики Казахстан установлены про-
ходные баллы по тесту, которые варьируют от 50 до 75 в зависи-
мости от вуза, предметов по выбору и формы обучения. При этом 
вузы могут устанавливать собственные проходные баллы по груп-
пам образовательных программ.

ЕНТ можно сдавать пять раз в год. Основное тестирование про-
водится с мая по июль, и по его результатам определяются полу-
чатели государственных грантов для обучения в вузах. В течение 
этого периода абитуриенты могут сдавать экзамен два раза и са-
мостоятельно записываются на определенную дату сдачи экзаме-
на. Лучший результат засчитывается как окончательный. Осталь-
ные три сдачи ЕНТ проходят в январе, марте и августе, однако 
сдающие экзамен в эти периоды имеют право только на платное 
обучение или могут использовать попытку в качестве репетиции. 

С 2021 г. ЕНТ осуществляется в компьютерном формате. Его 
можно проходить в 40 региональных центрах тестирования, рас-
пределенных по всей стране, на трех языках — казахском, рус-
ском и английском. Продолжительность теста составляет 240 ми-
нут, в течение которых абитуриенты могут свободно перемещаться 
между разделами онлайн-платформы и возвращаться к ранее 
пропущенным заданиям, ограничений времени на выполнение 
тестов по отдельным предметам не установлено. Все задания 
проверяются автоматически, и результаты тестирования стано-
вятся доступны сразу после завершения экзамена. 

Проведенное исследование состоит из двух этапов. На первом 
этапе выполнен подробный психометрический анализ теста по 
математике, включая анализ параллельности вариантов. В со-
вокупности проведенные процедуры позволили собрать свиде-
тельства валидности на основе внутренней структуры тестов. На 
втором этапе свидетельства валидности устанавливались на ос-
нове связей результатов тестирования с другими переменными, 
в частности исследована прогностическая валидность результа-
тов ЕНТ — общего балла и теста по математике. 

2.1.2. Процедура 

2.1.3. Данные



22� Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2026. № 2

Болатбек Абдрасилов, Ляззат Шинетова, Алина Иванова, Елена Карданова, Жанар Бейсенова 
Валидизация Единого национального тестирования в Казахстане

Данные для исследования предоставлены Национальным 
центром тестирования Республики Казахстан. Для анализа психо-
метрического качества теста по математике случайным образом 
отобраны восемь вариантов теста — четыре на казахском языке 
и четыре на русском. Данные для анализа — баллы, полученные 
участниками тестирования по всем заданиям теста. 

Для обоснования валидности на основе анализа связей с дру-
гими переменными использовались следующие данные: 

•	 результаты двух попыток ЕНТ основного тестирования 2024 г., 
включая общий балл за экзамен, а также баллы по пяти пред-
метам, входящим в тест: по трем обязательным предметам 
(история Казахстана, грамотность чтения, математическая 
грамотность) и двум предметам по выбору — физике и мате-
матике. Все баллы представлены на шкале первичных баллов; 

•	 результаты первой сессии у студентов, обучающихся в вузе, 
включая средний балл успеваемости и оценки по математи-
ке и физике; 

•	 средний балл успеваемости (GPA) — средневзвешенный балл 
студента по всем дисциплинам на основе 4-балльной шкалы, 
который рассчитывается с учетом оценки по предмету и чис-
ла кредитов за предмет. Оценки по предметам представлены 
на 100-балльной шкале, принятой в вузах Казахстана; 

•	 индивидуальная информация о студенте: пол, язык сдачи ЕНТ и 
некоторые характеристики школы (тип учебного заведения и его 
местоположение), а также информация о вузе, образовательной 
программе и форме обучения (платная или бюджетная). 

Все данные анонимизированы, при этом каждый студент был 
представлен уникальным идентификатором, что позволило сопо-
ставить его результаты ЕНТ с успеваемостью в вузе.

Выборка первого этапа исследования состоит из учащихся, ко-
торые сдавали ЕНТ по отобранным восьми вариантам теста ЕНТ 
по математике. Выборка второго этапа исследования состоит из 
студентов 1-го курса вузов Казахстана, которые сдавали ЕНТ в 
2024 г., отдав предпочтение в качестве предметов по выбору ма-
тематике и физике, поступили в вузы и сдавали экзамен по ма-
тематике в первую учебную сессию зимой 2025 г. Выборка иссле-
дования, таким образом, сформирована из нескольких частей. 
В первую часть вошли 29 855 студентов (74% юноши, 60% студен-
тов из городской местности, 81% сдавали ЕНТ на казахском язы-
ке), участвовавших в основной сдаче ЕНТ в 2024 г. Вторая часть 
представляет всю совокупность студентов вузов Казахстана, сда-
вавших математику в первую сессию в 2025 г., — 47 613 человек 

2.1.4. Выборка
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(89% имеют экзаменационную оценку по математике на момент 
сбора данных). Объединенная выборка, которая используется 
для анализа свидетельств прогностической силы ЕНТ, состоит 
из пересечения этих двух выборок и включает 11 276 наблюдений. 
В объединенной выборке 66% юношей, 56% респондентов про-
живали в городской местности, 86% сдавали экзамен на казах-
ском языке. Дополнительная описательная статистика этой вы-
борки приведена в табл. 1. 

Таблица 1. Описательная статистика выборки исследования

Переменная n Среднее SD Минимум Максимум

Балл ЕНТ по пяти предметам 11 276 72,68 20,64 24 138,00

ЕНТ «История Казахстана» 11 276 11,04 3,14 2 20,00

ЕНТ «Читательская грамотность» 11 276 8,19 1,48 0 10,00

ЕНТ «Математическая грамотность» 11 276 6,85 2,07 0 10,00

ЕНТ «Физика» 11 276 20,54 8,28 3 50,00

ЕНТ «Математика» 11 276 26,05 10,29 1 50,00

GPA в вузе 11 276 2,59 0,73 0 3,94

Экзамен в вузе по математике 10 441 68,95 21,50 0 100,00

Качество тестовых заданий и тестов в целом играет решающую 
роль в обеспечении надежных и валидных измерений в экзаме-
нах с высокими ставками. Именно поэтому при обосновании ва-
лидности измерений ЕНТ мы уделили особое внимание анализу 
психометрического качества теста. 

Анализ проводился в рамках классической теории тестирова-
ния [Algina, Penfield, 2009] и в рамках современной теории тести-
рования (Item Response Theory, IRT) [De Ayala, 2018]. Применение 
классической теории тестирования позволило сделать началь-
ные выводы о качестве теста и включало первичный анализ за-
даний всех вариантов теста: оценены их трудность и дискрими-
нативность, а также надежность каждого варианта. Кроме того, 
оценивалась эффективность дистракторов — неверных вариан-
тов ответа в заданиях с выбором одного или нескольких правиль-
ных ответов из предложенных. Классический анализ проводил-
ся с помощью программы Jamovi4 и пакета CTT в R [Sheng, 2019]. 

Более глубокий анализ осуществлен в рамках Раш-модели-
рования современной теории тестирования. Для дихотомических 
заданий использовалась дихотомическая модель Раша [Wright, 
Stone, 1979], а для заданий, оцениваемых политомически, — ее 
расширение, модель частичного оценивания Partial Credit Mo-
del (PCM) [Wright, Masters, 1982]. Эти модели фиксируют взаимо
связь между измеряемой латентной характеристикой испытуемо-

	 4	 https://www.jamovi.org

2.1.5. Анализ
2.1.5.1. Свидетель-

ства на основе  
внутренней  

структуры



24� Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2026. № 2

Болатбек Абдрасилов, Ляззат Шинетова, Алина Иванова, Елена Карданова, Жанар Бейсенова 
Валидизация Единого национального тестирования в Казахстане

го (в нашем случае уровнем подготовленности) и вероятностью 
того, что он правильно выполнит задание (или получит опреде-
ленный балл по заданию). Применение моделей позволяет оце-
нить трудности заданий, а также отдельных их шагов для поли-
томических заданий, и уровни подготовленности испытуемых на 
одной метрической шкале с указанием ошибки измерения каждо-
го параметра. Выбор моделей семейства Раша обусловлен прак-
тическими соображениями. Это простейшие модели IRT, широко 
применяемые в педагогическом тестировании, предлагающие хо-
рошо разработанный аппарат для анализа тестовых заданий и от-
ветных категорий, а также анализа теста в целом — его размер-
ности и надежности. Для проведения анализа использовалось 
программное обеспечение Winsteps версии 5.2.3.05.

В рамках моделей Раша проведен анализ каждого варианта 
теста, и он включал следующие этапы: 

•	 анализ соответствия данных модели. Для оценки степени 
соответствия данных модели Раша мы использовали обще-
принятую в Раш-моделировании статистику, основанную на 
стандартизированных остатках, которые представляют со-
бой взвешенную разницу между наблюдаемым и ожидае-
мым в рамках модели ответом (в терминах выходных данных 
Winsteps INFIT MNSQ). Эта статистика принимает значения, 
близкие к 1, если задание находится в хорошем согласии с 
моделью Раша. Значения в интервале (0,8; 1,2) считаются при-
емлемыми для тестов с высокими ставками [Smith, 2000]; 

•	 исследование размерности. Тест является одномерным, если 
все его задания нацелены на измерение одного конструкта. 
Для исследования размерности теста по математике мы исполь-
зовали анализ главных компонент (Principal Component Analysis, 
PCA) стандартизированных остатков. Теоретически, если тест 
одномерный, остатки должны быть случайным шумом и корре-
ляции между остатками должны быть близки к нулю. В этом слу-
чае PCA стандартизированных остатков должен генерировать 
собственные значения меньше 2, а распределение дисперсии 
между компонентами должно быть равномерным [Smith, 2002];

•	 анализ заданий теста. На данном этапе мы проанализирова-
ли психометрические характеристики отдельных заданий те-
ста. Для политомических заданий мы исследовали также ка-
чество функционирования ответных категорий; 

•	 анализ надежности. Для анализа надежности мы использо-
вали индекс надежности, который по значению и интерпре-
тации близок к классической надежности. Дополнительно мы 
использовали альтернативную статистику — индекс разделя-

	 5	 https://www.winsteps.com
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ющей способности теста (Person Separation Index), который 
сравнивает «истинное» стандартное отклонение мер испыту-
емых (урегулированное на ошибку измерения) с их ошибкой 
измерения. Данный индекс можно использовать для расчета 
количества страт — статистически различных уровней мер ис-
пытуемых (отделенных на 3 ошибки измерения) [Smith, 2001];

•	 оценка трудности теста. Чтобы выяснить, насколько данный тест 
оказался трудным для тестируемых, мы построили карту пере-
менных [Wright, Stone, 1979], которая показывает относительное 
распределение заданий и испытуемых на общей шкале; 

•	 справедливость измерений. Задания могут по-разному функ-
ционировать (Differential Item Functioning, DIF) на разных груп-
пах тестируемых, например у юношей и девушек. Такие зада-
ния могут дискриминировать одну из групп, создавая угрозу 
справедливости оценивания. DIF возникает, когда учащиеся с 
одинаковым уровнем измеряемой черты имеют разную веро-
ятность правильного ответа на задание. В данном исследова-
нии использовался метод Mantel — Haenszel, один из наибо-
лее популярных способов обнаружения заданий с DIF [Dorans, 
1989]. Суть метода состоит в вычислении обычной статисти-
ки χ² для трехмерной таблицы сопряженности, размерностя-
ми которой служат балл по тесту, принадлежность к группе и 
результат выполнения задания. 

После Раш-моделирования проведен анализ параллельности 
вариантов. В экзаменах с высокими ставками, как правило, ис-
пользуется много вариантов заданий. Они разрабатываются на 
основе одной спецификации и предполагаются параллельными: 
результат тестируемого не должен зависеть от того, какой вари-
ант ему достался. Параллельность вариантов оценивается ста-
тистическими методами. В данном исследовании использовался 
критерий χ² однородности выборок, состоящий в сравнении рас-
пределений первичных баллов разных вариантов. Дополнитель-
но мы исследовали распределения баллов по каждому варианту 
теста, а также сопоставили средние трудности и дискриминатив-
ности по каждому варианту.

На втором этапе анализа исследовалась прогностическая валид-
ность результатов ЕНТ. О наличии свидетельств прогностической 
валидности ЕНТ можно говорить, если баллы ЕНТ — общий балл 
по сумме пяти предметов и отдельно балл по математике — бу-
дут предсказывать дальнейшую успеваемость студентов в вузе. 
Для анализа использованы GPA студентов за первый семестр в 
вузе, балл за экзамен по математике за первый семестр, а также 
предикторы: общий балл ЕНТ, балл по математике, пол студен-

2.1.5.2. Свиде-
тельства на основе 

связей с другими 
переменными: 

анализ прогности-
ческой валидности
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та, язык сдачи ЕНТ, сельский или городской район школы. Метод 
анализа — иерархическое линейное моделирование (Hierarchical 
Linear Modeling, HLM), позволяющее учесть случайный эффект на 
уровне вуза. Анализ выполнен с помощью пакета lme46.

Исходя из структуры данных и объема пропущенных значений, 
для построения моделей применялось полное удаление строк с 
пропущенными значениями (listwise deletion). Такой подход допу-
стим, поскольку выборка остается достаточно большой для ана-
лиза (более 11 тыс. наблюдений), а доля пропущенных данных 
среди ключевых предикторов — низкая (не более 5–10%). Все мо-
дели строились на подмножествах данных, очищенных от пропу-
щенных значений в используемых переменных.

Для оценки значимости предикторов в объяснении академи-
ческой успеваемости студентов построены четыре блока моделей, 
в которых в качестве итоговой (зависимой) переменной выступает 
GPA (блок моделей 1) и экзамен по математике (блок моделей 2), а 
основным предиктором является балл ЕНТ по математике, и ана-
логичные модели, где основным предиктором выступает общий 
балл ЕНТ по пяти предметам (блоки моделей 3 и 4 соответственно). 
Значимость предикторов оценивалась с помощью критерия Валь-
да (Wald test), применение которого позволило определить, суще-
ственно ли улучшают предсказательную силу модели различные 
предикторы, учитывая иерархическую структуру данных.

В табл. 2 приведены обобщенные результаты анализа восьми ва-
риантов теста по математике в рамках классической теории те-
стирования. Размер выборки варьирует от 335 до 348 человек для 
казахского языка и от 111 до 134 человек для русского. Такое со-
отношение вполне соответствует реалиям совокупной популяции 
абитуриентов: большинство из них сдавали экзамен на казахском 
языке. Средний балл по тесту варьирует от 24,9 до 28,5 при макси-
мально возможном 50, стандартное отклонение (SD) — от 10,8 до 
12,3. Такие баллы означают, что в целом тест оказался достаточно 
легким и на казахском языке, и на русском, что подтверждается 
и показателем средней трудности теста, значения которого нахо-
дятся в диапазоне от 0,62 до 0,71. Все варианты характеризуют-
ся достаточно высокой средней дискриминативностью — от 0,43 
до 0,51, при этом число заданий в вариантах с низкой дискрими-
нативностью (< 0,1) не более двух. Показатель надежности — ко-
эффициент альфа Кронбаха — имеет высокие значения для всех 
вариантов и составляет от 0,91 до 0,93. Таким образом, все вари-
анты теста по математике обладают высокой внутренней согла-
сованностью и являются надежными инструментами измерения.

	 6	 https://cran.r-project.org/package=lme4
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Таблица 2. Обобщенные результаты анализа вариантов теста по математике в классической  
теории тестирования 

Вариант Язык Число
участников

Средний
балл (SD)

Надежность  
(альфа  
Кронбаха)

Средняя  
трудность

Средняя  
дискримина­
тивность

Число заданий  
с дискримина­
тивностью <0,1

281922 Казахский 335 28,5 (12) 0,93 0,71 0,51 0

281924 Казахский 348 26,1 (11,5) 0,93 0,65 0,48 1

282352 Казахский 341 27,2 (11,2) 0,92 0,68 0,45 1

280318 Казахский 337 26,1 (11,3) 0,92 0,65 0,44 2

297333 Русский 111 26,4 (11,9) 0,93 0,66 0,47 0

275301 Русский 115 24,9 (10,8) 0,91 0,62 0,43 1

275304 Русский 125 25,4 (12,3) 0,93 0,64 0,49 2

275305 Русский 134 25 (11,8) 0,93 0,63 0,48 1

Дополнительный анализ дистракторов показал, что у неболь-
шого числа заданий (от 1 до 6 по разным вариантам теста) есть 
неэффективные дистракторы. Такой показатель не является кри-
тическим, но свидетельствует о необходимости дальнейшей ра-
боты над заданиями. 

Из табл. 2 видно, что все показатели для всех вариантов до-
статочно близки. На рис. 1 представлены распределения первич-
ных баллов для каждого варианта теста, а на рис. 2 — сравнение 
средних значений трудности и дискриминативности по вариан-
там. Близость всех показателей позволяет предположить, что 
варианты параллельны как внутри одной языковой группы, так и 
между языками, что и было проверено. 

Рис. 1. Сравнение распределения первичных баллов по вариантам

Примечание: График представляет собой боксплоты («усиковая диаграмма»), где серый пря­
моугольник — это межквартильный размах значений, срединной линией отмечена медиана, 
«усы» показывают значения от минимального до максимального, и черным ромбом обозна­
чены средние для каждого варианта.

Боксплоты
50

40

30

20

10

0

С
ум

м
а

ба
л

л
ов

Варианты

26,13

28,5
26,07 27,16

24,85 25,39 25,04 26,41

kz
_2

80
31

8

kz
_2

81
92

2

kz
_2

81
92

4

kz
_2

82
35

2

ru
_2

75
30

1

ru
_2

75
30

4

ru
_2

75
30

5

ru
_2

77
33

3



28� Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2026. № 2

Болатбек Абдрасилов, Ляззат Шинетова, Алина Иванова, Елена Карданова, Жанар Бейсенова 
Валидизация Единого национального тестирования в Казахстане

Рис. 2. Сравнение классических показателей вариантов 

Чтобы оценить параллельность тестовых вариантов, мы про-
верили однородность распределений первичных баллов, получен-
ных участниками, по заранее заданным пяти интервалам: 0–10, 11–
20, 21–30, 31–40 и 41–50 баллов. Все первичные баллы тестируемых 
были отнесены к соответствующим интервалам, после чего для каж-
дого варианта теста построена частотная таблица распределения 
по этим интервалам. Сопоставление распределений осуществля-
лось с использованием критерия согласия χ² для таблицы сопря-
женности. Полученное значение критерия (χ² = 33; df = 28; p = 0,221) 
не выявило статистически значимых различий между вариантами — 
следовательно, тестовые варианты можно считать параллельными 
по уровню трудности и структуре распределения баллов. 

Таким образом, проведенный анализ дает основания считать 
все восемь вариантов теста по математике надежными инстру-
ментами измерения с точки зрения классической теории тести-
рования. Более того, варианты могут быть признаны параллель-
ными. 

Хорошее психометрическое качество теста подтверждается и 
результатами анализа в рамках современной теории тестирова-
ния, представленными в табл. 3. 

Почти все задания находятся в согласии с моделью и имеют 
удовлетворительные психометрические характеристики, однако 
в каждом варианте есть несколько заданий, находящихся в не
удовлетворительном согласии с моделью (столбец 4 в табл. 3). 
Эти задания были проанализированы. В частности, для них по-
строены модельные и эмпирические характеристические кривые, 
показывающие ожидаемое и реальное распределение ответов 
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испытуемых. Все эти задания оказались очень трудными (процент 
выполнения для большинства из них не более 10%), и их плохое 
согласие с моделью, вероятно, объясняется тем, что экзаменуе-
мые давали ответы наугад. В целом абсолютное большинство за-
даний находятся в хорошем согласии с моделью. 

Индекс надежности принимает значения в диапазоне от 0,9 
до 0,92, а индекс разделяющей способности теста варьирует от 
2,97 до 3,32. Вычисляя количество страт, т.е. статистически раз-
личных уровней мер испытуемых, получаем, что все варианты 
теста позволяют разделить участников на четыре группы с раз-
ным уровнем подготовленности. Полученный показатель являет-
ся высоким. 

Результаты исследования размерности теста с помощью PCA 
стандартизированных остатков представлены в столбце 9 табл. 3. 
Собственные значения для первого компонента матрицы корре-
ляции остатков варьируют от 2,4 до 3,2, т.е. немного превыша-
ют рекомендуемый порог — 2. Кроме того, на первый компонент 
приходится несколько больший процент дисперсии — от 5,9 до 
8,1%. Анализ заданий, имеющих наибольшие по модулю нагруз-
ки по первому компоненту, показал, что задания выделяются в 
группы по тематическому принципу и формату заданий. Также мы 
проанализировали скорректированную на ошибку измерения кор-
реляцию между кластерами заданий в остатках (disattenuated cor-
relation) для каждого варианта теста и установили, что все показа-
тели находятся в диапазоне 0,82–1,0 и в одном случае составляют 
0,74, что в соответствии с рекомендациями Winsteps Manual7 сви-

	 7	 https://www.winsteps.com/winman/table23_1.htm

Таблица 3. Обобщенные результаты анализа вариантов теста по математике в IRT

Номер 
варианта

Язык Число  
участ­
ников

Число  
заданий 
misfit

Надежность
(Person  
Reliability)

Индекс  
разделяю­
щей  
способности
(Person  
Separation)

Real  
RMSE

Mean  
Persons  
Measure 
(SD) 

Размерность:  
собственные  
значения  
(дисперсия)

Число  
заданий  
с DIF

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

280318 Казахский 337 3 0,91 3,14 0,38 0,02 (1,18) 3,2 (8,1%) 0

281922 Казахский 335 4 0,91 3,12 0,44 0,56 (1,36) 2,9 (7,2%) 0

281924 Казахский 348 3 0,91 3,27 0,4 0,27 (1,32) 2,9 (7,4%) 0

282352 Казахский 341 3 0,91 3,19 0,38 0,27 (1,21) 2,4 (5,9%) 0

275301 Русский 115 2 0,9 2,97 0,39 0,02 (1,16) 2,6 (6,4%) 0

275304 Русский 125 3 0,92 3,32 0,37 0,09 (1,22) 2,5 (6,3%) 0

275305 Русский 134 3 0,92 3,32 0,38 0,08 (1,27) 2,6 (6,5%) 1

277333 Русский 111 3 0,9 2,98 0,4 0,15 (1,2) 2,6 (6,6%) 0
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детельствует об отсутствии необходимости выделения несколь-
ких размерностей. Учитывая результаты анализа, можно сделать 
вывод, что для всех вариантов теста угрозой неодномерности 
можно пренебречь. 

В последнем столбце табл. 3 показано число заданий, харак-
теризующихся гендерным DIF, и только одно задание функциони-
рует так, что дает преимущество девушкам. 

На рис. 3 представлена карта переменных одного из вариан-
тов теста, показывающая относительное распределение заданий 
и испытуемых на общей метрической шкале. На карте испытуе-
мые представлены в верхней части, а задания — в нижней. Более 
трудные задания и учащиеся с высокими результатами располо-
жены в правой части карты, а более легкие задания и учащиеся 
с низкими результатами — в левой. Учащиеся распределены ши-
роко — это значит, что тест способен дифференцировать учащих-
ся с разным уровнем подготовки. Анализ распределения заданий 
относительно выборки испытуемых показывает, что тест хорошо 
центрирован по трудности, хотя наблюдается недостаток трудных 
заданий, подходящих для учащихся с высоким уровнем подготов-
ки, что, впрочем, не является проблемой ввиду небольшого чис-
ла таких учащихся в выборке.

Рис. 3. Карта переменных 

Обобщая результаты психометрического анализа теста ЕНТ по 
математике, можно сделать вывод, что тест является качествен-
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ным измерительным инструментом: все проанализированные ва-
рианты теста могут быть признаны существенно одномерными, 
имеют высокую надежность, хорошо подходят целевой аудитории 
по трудности, абсолютное большинство заданий имеет хорошее 
психометрическое качество, варианты теста близки между собой 
по основным характеристикам и могут считаться параллельными. 

Чтобы оценить, насколько хорошо баллы ЕНТ предсказывают 
успеваемость студентов в вузе, мы работали с доступными об-
ширными данными на выборке, описанной в табл. 1. Результаты 
анализа значимости всех включенных предикторов для каждого 
блока рассматриваемых моделей представлены в табл. 4. 

Таблица 4. Оценка вклада предикторов с помощью теста Вальда

Переменные GPA в вузе Экзамен по математике в вузе

Предикторы Модель 1.1 
(χ², p)

Модель 1.2 
(χ², p)

Модель 2.1 
(χ², p)

Модель 2.2  
(χ², p)

(Интерцепт) 1013; p < 0,001 1190,2; p < 0,001 1263; p < 0,001 1236,9; p < 0,001

ЕНТ «Мате­
матика»

1515; p < 0,001 1339,9; p < 0,001 1183, p < 0,001 1080,7; p < 0,001

Пол (мужской) — 433,1; p < 0,001 — 146,4; p < 0,001

Язык (казахский) — 13,17; p = 0,0003 — 0,16; p = 0,69

Район — 0,99; p = 0,319 — 2,60; p = 0,11

Предикторы Модель 3.1 
(χ², p)

Модель 3.2 
(χ², p)

Модель 4.1 
(χ², p)

Модель 4.2  
(χ², p)

(Интерцепт) 604; p < 0,001 783,1; p < 0,001 601; p < 0,001 693,67; p < 0,001

ЕНТ 5 пред­
метов

1850; p < 0,001 1735,1; p < 0,001 1279; p < 0,001 1196,30; p < 0,001

Пол (мужской) — 453,5; p < 0,001 — 156,12; p < 0,001

Язык (казахский) — 52,47; p < 0,001 — 12,89; p < 0,001

Район — 1,54; p = 0,21 — 1,76; p = 0,18

Во всех моделях баллы ЕНТ — и только по математике (моде-
ли 1.1–2.2), и общий балл по сумме пяти предметов (модели 3.1–
4.2)  — оказались значимым предиктором как общей вузовской 
успеваемости, так и балла за первый экзамен по математике в 
вузе. В моделях 1.2, 2.2, 3.2, 4.2 включение пола, родного языка и 
типа населенного пункта значимо улучшило результаты.

Для интерпретации относительной силы предикторов ниже 
приведены стандартизованные коэффициенты для всех моде-
лей. Таблица  5 позволяет оценить вклад каждого предиктора, 
выраженный в единицах стандартного отклонения, и напрямую 
оценить их связь с результирующей переменной — общей успе-
ваемостью в вузе или баллом по дисциплине.

2.2.2. Прогно
стическая 

способность  
экзамена:  

свидетельства 
валидности на 
основе связей 

с другими  
переменными
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Таблица 5. Стандартизованные коэффициенты переменных для моделей  
в четырех блоках

Переменная Std. coef. (GPA)
Модель 1.2

95% ДИ Std. coef. (Экзамен)
Модель 2.2

95% ДИ

(Интерцепт) 0,17 [0,01; 0,34] 0,21 [0,08; 0,34]

ЕНТ «Математика» 0,34 [0,32; 0,35] 0,39 [0,37; 0,41]

Пол (мужской) –0,15 [–0,16; –0,13] –0,11 [–0,12; –0,09]

Язык (казахский) –0,02 [–0,04; –0,01] –0,003 [–0,02; 0,01]

Район 0,007 [–0,01; 0,02] –0,01 [–0,03; 0,00]

Переменная Std. coef. (GPA)
Модель 3.2

95% ДИ Std. coef. (Экзамен)
Модель 4.2

95% ДИ

(Интерцепт) 0,20 [0,02; 0,37] 0,23 [0,09; 0,37]

ЕНТ (5 предметов) 0,40 [0,38; 0,41] 0,43 [0,41; 0,46]

Пол (мужской) –0,15 [–0,16; –0,14] –0,11 [–0,13; –0,09]

Язык (казахский) –0,05 [–0,06; –0,04] –0,03 [–0,05; –0,01]

Район 0,008 [0,00; 0,02] –0,01 [–0,03; 0,01]

Судя по стандартизованным коэффициентам, наиболее силь-
ным (среди рассмотренных) предиктором академических резуль-
татов как в модели с GPA (β = 0,40), так и в модели с экзаменом 
по математике в качестве итоговых переменных (β = 0,43) являет-
ся общий балл ЕНТ. Балл ЕНТ только по математике тоже доста-
точно сильный предиктор: и для модели с GPA (β = 0,34), и для 
модели с экзаменом в качестве итоговых переменных (β = 0,39). 
Пол (мужчины = 1) имеет статистически значимый и негативный 
эффект во всех моделях. Влияние других демографических пе-
ременных (язык обучения и регион) близко к нулю (казахский  
язык = 1) или незначимо (городской район vs сельский).

Для оценки вклада каждого блока предикторов проведены 
также тесты отношения правдоподобия (Likelihood Ratio Test, LRT) 
(табл. 6). Добавление демографических переменных (модель .1 → 
модель .2) статистически значимо улучшает результаты для всех 
четырех блоков моделей.

Таблица 6. Сравнение моделей по LRT

Сравнение моделей χ² df p

GPA, ЕНТ «Математика»: Модель 1.1 vs Модель 1.2 433 3 < 0,001

Экзамен, ЕНТ «Математика»: Модель 2.1 vs Модель 2.2 149 3 < 0,001

GPA, ЕНТ 5: Модель 3.1 vs Модель 3.2 488 3 < 0,001

Экзамен, ЕНТ 5: Модель 4.1 vs Модель 4.2 167 3 < 0,001

Для оценки общего качества моделей рассчитаны коэффици-
енты R² (табл. 7). Маржинальный R² отражает долю дисперсии, 
объясняемую фиксированными эффектами; условный R² — долю 
дисперсии с учетом случайных эффектов (вузы).
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Таблица 7. Объясненная дисперсия в моделях

Модель (итоговая переменная, основной предиктор) Marginal R² Conditional R²

Модель 1.1 (GPA, ЕНТ «Математика») 0,132 0,515

Модель 1.2 (GPA, ЕНТ «Математика», демографические 
 переменные)

0,165 0,536

Модель 2.1 (Экзамен, ЕНТ «Математика») 0,146 0,341

Модель 2.2 (Экзамен, ЕНТ «Математика», демографические 
переменные)

0,163 0,360

Модель 3.1 (GPA, ЕНТ 5) 0,165 0,552

Модель 3.2 (GPA, ЕНТ 5, демографические переменные) 0,200 0,576

Модель 4.1 (Экзамен, ЕНТ 5) 0,169 0,382

Модель 4.2 (Экзамен, ЕНТ 5, демографические переменные) 0,186 0,401

В совокупности полученные результаты свидетельствуют о 
том, что балл ЕНТ по математике и общий балл ЕНТ по пяти пред-
метам являются устойчивым и достаточно сильным предиктором 
академической успеваемости студентов при дальнейшем обуче-
нии в вузах Казахстана.

Настоящее исследование имеет целью обосновать валидность 
результатов Единого национального тестирования в Казахстане 
на основе теории валидности С. Мессика. Согласно междуна-
родно признанным Стандартам образовательного и психологи-
ческого тестирования [American Educational Research Association 
et al., 2014] для доказательства валидности той или иной интер-
претации результатов тестирования используются пять основных 
свидетельств валидности: по содержанию, по процессу порожде-
ния ответа на тест, по внутренней структуре, по связям с другими 
переменными, а также по последствиям тестирования. В рамках 
данной статьи мы сосредоточились на двух критически важных 
группах свидетельств валидности: мы подробно проанализирова-
ли внутреннее психометрическое качество экзамена ЕНТ по ма-
тематике, а также оценили, насколько хорошо ЕНТ прогнозирует 
успешное обучение студентов в вузах Казахстана.

Качество тестовых заданий и тестов в целом играет решаю-
щую роль в обеспечении надежности и валидности измерений в 
экзаменах с высокими ставками. Именно поэтому при обосно-
вании валидности измерений ЕНТ мы уделили особое внимание 
анализу психометрического качества теста. Для анализа случай-
ным образом отобраны восемь вариантов теста по математике: 
четыре варианта на казахском языке и четыре на русском. Выбор 
в качестве объекта исследования именно теста по математике 
обусловлен тем, что, стремясь адаптировать свою образователь-
ную политику под вызовы стремительной глобализации и цифро-

2.3. Дискуссия
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визации мира, Казахстан сделал национальным приоритетом раз-
витие STEM-образования [Karayev, Duisenova, 2024].

Анализ проводился как в рамках классической теории тести-
рования, так и в рамках современной теории тестирования. Про-
веденное исследование показало, что все проанализированные 
варианты заданий имеют высокую надежность  — выше 0,9, что 
сравнимо с надежностью тестов SAT и ACT [Rothstein, 2004, Wood
ruff, Wu, 2012]. Тест ЕНТ по математике является существенно 
одномерным и хорошо подходит целевой аудитории по уровню 
трудности, обеспечивает справедливое оценивание. Абсолют-
ное большинство заданий имеют хорошее качество. Все вариан-
ты заданий близки между собой по основным характеристикам, 
и их можно считать параллельными. Обобщая результаты психо-
метрического анализа теста ЕНТ по математике, можно сделать 
вывод, что тест является качественным измерительным инстру-
ментом. Лишь несколько заданий нуждаются в пересмотре, так 
как слишком трудны и провоцируют ответы наугад. 

Критически важным доказательством валидности для экза-
менов с высокими ставками, ориентированных на переход меж-
ду средним и высшим образованием, является прогностическая 
валидность, так как именно она подтверждает, что экзамен вы-
полняет свою основную функцию — предсказывает успеваемость 
в вузе [Kobrin et al., 2008]. Исследования старейших стандарти-
зированных экзаменов, например SAT, показывают, что в раз-
ные годы, на разных выборках, с использованием разных стати-
стических подходов и разных наборов предикторов этот экзамен 
всегда значимо предсказывает успешность студентов в коллед-
же [Amrein-Beardsley et al., 2025; Clark, Rothstein, Schanzenbach, 
2008; Fishman, Pasanella, 1960; Zwick, 2019]. 

Исследование показало, что баллы ЕНТ значимо и положи-
тельно коррелируют с результатами дальнейшего обучения сту-
дентов в вузах Казахстана. При этом качество используемых нами 
статистических моделей и объясняемая ими дисперсия оценок 
студентов за первый семестр во многом согласуются с результа-
тами исследований, проведенных в других странах, включая Рос-
сию [Хавенсон, Соловьева, 2014] и США [Sanchez, 2025]. Мы ис-
следовали четыре группы моделей: в качестве результирующей 
переменной мы использовали как общую среднюю успешность 
студентов за первый семестр обучения в вузе (GPA), так и экза-
мен по профильной математической дисциплине в первую сес-
сию, а в качестве предикторов оценивали эффект как отдельно 
балла ЕНТ по математике, так и общего балла ЕНТ. Установлено, 
что предсказательная сила общего балла ЕНТ выше, и он схожим 
образом прогнозирует как общую успешность в вузе, так и успеш-
ность по профильному предмету.
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Судя по имеющимся в литературе данным, введение допол-
нительных предикторов, например пола студентов, национально-
сти или родного языка, показателя СЭС, а также средней школь-
ной успеваемости, позволяет сильно увеличить объясняющую 
силу моделей. Так, комбинированные баллы ACT и GPA наиболее 
точно предсказывают успеваемость на первом курсе, которая, в 
свою очередь, является ключевым предиктором продолжения 
обучения [Westrick et al., 2015]. При этом социально-экономиче-
ский статус показал статистически значимую, хотя слабую про-
гностическую силу. 

Мы не располагали данными о прошлой школьной успеваемо-
сти обучающихся в Казахстане, но включили в анализ некоторые 
социально-демографические характеристики и показали, что они 
тоже значимо улучшают качество моделей. В частности, оказа-
лось, что результаты юношей значимо ниже результатов девушек 
во всех моделях. В то же время переменная местности, в которой 
проживал ученик (сельская или городская), не имеет значимо-
го эффекта с точки зрения его будущих результатов в вузе. Язык 
сдачи экзаменов (русский или казахский) либо имеет крайне ма-
лый практический эффект для первой сессии студентов (сотые 
доли), либо незначим. 

Централизованные вступительные экзамены в вузы как экзаме-
ны с высокими ставками вызывают пристальное внимание иссле-
дователей. Эти экзамены призваны обеспечивать единую метри-
ку для оценки абитуриентов с разным образовательным опытом, 
позволяя приемным комиссиям вузов принимать более обосно-
ванные решения [Geiser, Santelices, 2007]. Централизованные эк-
замены используются во многих странах мира, при этом могут 
применяться разные модели экзамена, но они должны неизмен-
но обеспечивать валидность результатов экзамена и принимае-
мых на его основе решений.

В данной статье представлено первое на пространстве СНГ 
комплексное исследование валидности экзамена с высокими 
ставками, выполненное с соблюдением строгой теоретической 
рамки проведения валидизации. Полученные данные позволяют 
сделать вывод, что экзамен ЕНТ по математике обладает высо-
ким психометрическим качеством. При этом общий балл ЕНТ и 
отдельно балл по математике обладают достаточно высокой про-
гностической валидностью, предсказывая будущую успешность 
обучения в вузе. Для Казахстана этот вывод очень значим, так как 
по результатам ЕНТ выдаются государственные гранты на полу-
чение высшего образования. 

3. Заключение
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Предпринята одна из первых в российской науке об образовании попыток оце-
нить распространенность буллинга в детских коллективах дополнительного об-
разования и выявить его специфику. Выборку составили учащиеся 17 крупных 
организаций дополнительного образования в одном из российских мегаполи-
сов — 2969 респондентов в возрасте от 8 до 15 лет. В качестве контрольных пе-
ременных для модели, предсказывающей уровень распространенности буллин-
га, использовался ряд социально-демографических показателей респондентов, 
а также характеристики организаций дополнительного образования. Результа-
ты исследования подтвердили обе выдвинутые авторами гипотезы. Установле-
но, что показатели распространенности буллинга в детских коллективах круж-
ков и секций близки к тем, которые фиксируются в школе, — 30%. В большей 
степени выражены вербальный и социальный типы буллинга, меньше — физи-
ческий. Распространенность буллинга выше в коллективах, в которых от детей 
ожидают высоких образовательных результатов.
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This paper is one of the first attempts to assess the prevalence and specifics of bul-
lying in extracurricular education. The authors hypothesized that 1) bullying occurs in 
extracurricular education, with prevalence rates comparable to those of school bul-
lying; 2) the risk of bullying is higher in children’s groups with the expectation of high 
educational results than in regular children’s groups. The sample was formed from 
students of 17 large extracurricular education organizations in one Russian city. The 
study involved 2969 respondents from 8 to 15 years of age, the average age of which 
was 11.3 years, 33% were boys. The prevalence rates of bullying were found to be 
similar to those recorded at school (30%), thus accepting hypothesis 1. Verbal and 
social types of bullying are more distinct, and physical bullying is less so. The preva-
lence of bullying is higher in children’s groups where higher educational outcomes 
are expected, which allows us to accept hypothesis 2.

ullying, bullying prevalence in Russia, extracurricular education, bullying in extracur-
ricular education, school bullying

Azyrkin P.D., Novikova M.A., Ivanov I.Yu. (2026) Not Only in School: Prevalence and 
Specifics of Bullying in Extracurricular Education. Voprosy obrazovaniya / Educa-
tional Studies Moscow, no 2, pp. 42–70 (In Russian). https://doi.org/10.17323/vo-
2026-22543

Буллинг в подростковой среде превратился в современных об-
разовательных системах в одну из ключевых проблем, посколь-
ку он оказывает значительное влияние на психологическое благо-
получие и социальное развитие детей и подростков [Thakkar, van 
Geel M., Vedder, 2020; Loch et al., 2020; Xing et al., 2022]. На протяже-
нии последних десятилетий буллинг исследовали преимуществен-
но в школьной среде: анализировали его распространенность, по-
следствия и корреляты на индивидуальном, семейном, школьном и 
общественном уровнях [Smokowski, Kopasz, 2005; Atik, Güneri, 2013; 
Tippett, Wolke, 2014; Dow-Fleisner, Day Leong, Lee, 2023]. В результа-
те этих исследований выявлена связь буллинга с такими фактора-
ми, как возраст, пол, социально-экономический статус, психологи-
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ческие особенности детей, семейная динамика, школьный климат 
и принадлежность к определенным социальным группам [Fandrem, 
Strohmeier, Roland, 2009; Cook et al., 2010; Ahmed, Braithwaite, 2004; 
Собкин, Смыслова, 2014; Новикова, Реан, Коновалов, 2021].

О школьном буллинге собран обширный массив данных, 
при этом проявления буллинга в дополнительном образовании 
(ДО), т.е. в кружках, секциях и других формах структурированной 
внеклассной деятельности, остаются практически неизученными. 
В России, где дополнительным образованием охвачены более 75% 
учащихся, и этот показатель продолжает расти [Мерцалова, 2023], 
отсутствуют систематические исследования распространенности и 
специфики буллинга в этой образовательной среде. Между тем до-
полнительное образование, как и школа, представляет собой соци-
альную и пространственно-предметную среду, формирующую лич-
ность и обеспечивающую взаимодействие детей со сверстниками 
и педагогами [Ясвин, 2001]. Отличительные черты ДО — добро-
вольность участия, гибкость программ и отсутствие строгих стан-
дартов. Можно предположить, что в таких условиях вероятность 
возникновения травли будет ниже, чем в школьной среде, однако 
эта гипотеза не подтверждается эмпирическими данными, поэто-
му изучение буллинга в ДО является сегодня актуальной задачей.

Дефицит исследовательского внимания к распространенно-
сти и факторам риска буллинга в детских кружках и секциях име-
ет несколько причин. Во-первых, принято считать, что характе-
ристики ДО, такие как добровольность участия, гибкость учебных 
планов и отсутствие жестких регламентирующих стандартов, обу-
словливают невозможность или крайне низкую вероятность воз-
никновения буллинга среди учащихся. Во-вторых, дополнительное 
образование пережило период стагнации, вызванный распадом 
советской системы, и, хотя сегодня данный сектор вновь стал не-
отъемлемой частью структуры образовательных учреждений в 
стране, комплексных научных исследований, которые обеспечи-
вали бы его эффективное развитие, все еще проведено недоста-
точно. В-третьих, сосредоточенность внимания исследователей 
буллинга прежде всего на школьном обучении во многом оправ-
данна, поскольку этот сектор системы образования характеризу-
ется устойчивыми институтами, через обучение в школе проходят 
практически все дети и подростки и ученический коллектив обла-
дает высокой социальной значимостью. Немаловажным фактором 
является и удобство школьного коллектива как объекта исследова-
ния. Данным исследованием мы рассчитываем внести вклад в за-
полнение исследовательских лакун в сфере изучения проявлений 
буллинга в дополнительном образовании детей.

Цель настоящего исследования  — определить распростра-
ненность буллинга в детских коллективах, возникающих в рамках 
кружков и секций, и выявить факторы, влияющие на его появле-
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ние. Его результатом должны стать ответы на следующие иссле-
довательские вопросы:

•	 в чем состоит специфика проявлений буллинга в ДО по срав-
нению со школьной средой;

•	 какова распространенность буллинга в детских коллективах, 
которые складываются в кружках и секциях;

•	 связана ли распространенность буллинга с характеристиками 
образовательных коллективов, такими как ожидание высоких 
образовательных результатов?

Насильственное поведение проявляется практически в любом за-
крытом сообществе — в армии, рабочем коллективе или школь-
ном классе [Бочавер, Хломов, 2013]. В образовательном контексте 
традиционно применяется определение буллинга, которое дал 
норвежский исследователь Д. Ольвеус: «Буллинг — это система-
тическое, преднамеренное, повторяющееся агрессивное пове-
дение, включающее неравенство социальной власти или физиче-
ской силы» [Olweus, 1993]. Школьная травля отличается от других 
форм агрессивного поведения тремя ключевыми характеристика-
ми: целенаправленностью, повторяемостью и неравенством сил 
жертвы и агрессора (агрессоров), инициирующего травлю [Ива-
нюшина, Ходоренко, Александров, 2021].

Дисбаланс власти как свойство буллинга проявляется в том, 
что инициирующий травлю стремится приумножить свою власть, 
а жертва ее теряет. В результате жертве трудно ответить обидчи-
ку или иначе справиться с проблемой [Swearer, Hymel, 2015]. Дис-
баланс власти может вытекать из неравенства в физической силе, 
социальном статусе в классе или численности сторонников. Не-
равенство сил может быть результатом знания уязвимых мест ре-
бенка, например особенностей внешности, проблем с обучени-
ем, семейной ситуации, личных переживаний, когда это знание 
используется для причинения вреда [Menesini, Salmivalli, 2017].

Школьная травля может быть прямой или непрямой — в зависи-
мости от того, происходит ли она непосредственно, т.е. выражается 
в физическом насилии, повреждении имущества, оскорбительных 
записях на доске, или имеет посредников, например о жертве рас-
пространяют негативную информацию [Новикова, Реан, 2019]. Наи-
более распространенные типы буллинга в образовательном кон-
тексте — вербальный, физический и социальный [Бочавер, Хломов, 
2013]. В новом тысячелетии в связи с расширением доступа к интер-
нету обострилась проблема кибербуллинга как систематического 
целенаправленного группового или индивидуального агрессивно-
го поведения с использованием электронных средств связи в от-
ношении жертвы, которой трудно себя защитить [Smith et al., 2008].

1. Школьный 
буллинг — не 

просто агрес­
сивное 

поведение
1.1. Определе-

ние буллинга, его 
виды и распро-

страненность 
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Школьная травля может иметь серьезные кратковременные и 
долгосрочные негативные последствия для подростков: она мо-
жет приводить к депрессии и другим ментальным нарушениям, 
порождать затруднения в выстраивании коммуникации, быть при-
чиной одиночества, нестабильной самооценки и даже проблем в 
поиске работы в будущем [Hawker, Boulton, 2001; Бочавер, 2021]. 
Во многих странах разработаны программы профилактики и про-
тиводействия школьной травле [Молчанова, Новикова, 2020]. Эф-
фективность этих программ зависит от уровня их разработанно-
сти и структурированности, от степени их интеграции в школьную 
культуру, а также от того, насколько обучены следовать этим про-
граммам учителя и сотрудники школы [Espelage, 2016].

Показатели вовлеченности школьников в буллинг варьируют 
как в России, так и за рубежом. В первую очередь расхождения в 
оценках связаны с различиями в используемых психометрических 
инструментах [Menesini, Salmivalli, 2017] и подходах к определению 
понятия: иногда единичный акт агрессии интерпретируется как бул-
линг [Kuntsche et al., 2006; Vaillancourt et al., 2010; Новикова, Реан, 
2019]. По данным отчета ЮНЕСКО, составленного на основании ис-
следований, проведенных в 71 стране, около 32% школьников в воз-
расте от 9 до 15 лет подвергались издевательствам в течение одного 
или нескольких дней в течение месяца, предшествовавшего опро-
су [UNESCO, 2019]. В 2020 г. в школах г. Калуга около 15% учащихся 
6–9-х классов сообщили в ходе опроса, что хотя бы один раз под-
вергались буллингу в течение года [Иванюшина, Ходоренко, Алек-
сандров, 2021]. В 2021 г. на выборке учеников средней школы россий-
ского мегаполиса были зафиксированы более высокие показатели: 
«Разным типам буллинга хотя бы один раз в течение месяца, пред-
шествовавшего опросу, подвергались от 30 до 60% школьников» 
[Новикова, Реан, Коновалов, 2021]. В ходе последнего из опублико-
ванных отечественных мониторингов по модели PISA установлено, 
что 17% российских школьников сталкиваются с разными проявле-
ниями социального буллинга [ФИОКО, 2022].

Таким образом, показатели распространенности школьной 
травли находятся в диапазоне от 15 до 30%. Очевидно, что проб
лематика агрессивного поведения среди детей и подростков в об-
разовательных учреждениях остается острой и требует комплекс-
ного подхода к его профилактике.

Подавляющее большинство теоретических исследований бул-
линга лежит в поле социальной и возрастной психологии, социо
логии, антропологии [Бутовская, Русакова, 2016], а также науки 
об образовании. 

Одним из первых к рассмотрению феномена буллинга обра-
тился Альберт Бандура в своей социально-когнитивной теории 

1.2. Теорети-
ческие рамки 

рассмотрения 
феномена  

буллинга
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[Bandura, 1986]. Его последователи показали, что человек обуча-
ется определенному поведению благодаря наблюдению за други-
ми людьми и осмыслению последствий этого поведения [Swearer 
et al., 2014]. Иными словами, дети и подростки могут заимствовать 
неконструктивные паттерны поведения у взрослых и сверстников. 

Буллинг рассматривается в контексте процессов групповой 
динамики и ролевой структуры группы. Мотивацией для действий 
агрессора может быть потребность стать видимым и приобрести 
власть и популярность среди сверстников [Veenstra et al., 2007; Si-
jtsema et al., 2008; Salmivalli, 2010; Houghton, Nathan, Taylor, 2012]. 
Ключевое условие существования буллинга — это наличие сви-
детелей агрессии [Hawkins, Pepler, Craig, 2001]. В рамках буллинга 
традиционно выделяют роли жертвы, инициатора и свидетелей, 
которые могут в разной степени содействовать инициатору, его 
жертве или же быть нейтральными [Salmivalli et al., 1996]. Психо-
логический механизм возникновения буллинга — отчуждение мо-
ральной ответственности. Инициатор или свидетель буллинга ча-
сто действует вразрез со своими моральными принципами и при 
этом не испытывает чувства вины [Bandura, Underwood, Fromson, 
1996]. Исследователи идентифицировали четыре базовых меха-
низма морального отчуждения: моральное оправдание («Бул-
линг — нормальная составляющая жизни ребенка»); размывание 
личной ответственности за коллективным действием («Взрослые 
в школе должны отвечать за защиту детей от обидчиков»); иска-
жение последствий («Буллинг закаляет характер»); дегуманиза-
ция жертвы или ее обвинение («Те, кого травят, сами виноваты»).

Теория экологических систем У. Бронфенбреннера позволяет 
рассматривать буллинг в обширном социальном контексте, вклю-
чающем семью, группы сверстников, коллектив школы, сообщество 
района, население страны [Bronfenbrenner, 1994; Lee, Wong, 2009; 
Lee, 2011; Huang, Hong, Espelage, 2013; Yoon, Bauman, 2014; Hymel, 
Espelage, 2018]. С этой точки зрения дополнительное образование 
можно квалифицировать как мезоуровень, в рамках которого про-
исходит взаимодействие подростков, осуществляется поддержка 
со стороны значимых взрослых, развивается групповая идентифи-
кация и формируются социально-эмоциональные навыки.

Согласно Федеральному закону № 273 от 29 декабря 2012 г. «Об 
образовании в Российской Федерации» дополнительное обра-
зование — это «вид образования, который направлен на всесто-
роннее удовлетворение образовательных потребностей человека 
в интеллектуальном, духовно-нравственном, физическом и (или) 
профессиональном совершенствовании и не сопровождается по-
вышением уровня образования»1. Законодательное определение 

	 1	 http://government.ru/docs/all/100618/ 
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согласуется с академическим пониманием внешкольного образо-
вания как «структурированной, добровольной деятельности де-
тей, направленной на развитие личностных и социальных навы-
ков, в своем содержании выходящей за рамки школьной учебной 
программы» [Иванов, 2021]. 

Школа и ДО представляют собой разные образовательные 
среды, обеспечивающие «систему влияний и условий форми-
рования личности по заданному образцу, а также возможностей 
для ее развития, содержащихся в социальном и пространствен-
но-предметном окружении» [Ясвин, 2001]. В.А. Ясвин выделяет 
пять основных и шесть дополнительных критериев, по которым мо-
жет быть оценена образовательная среда. Основными критериями 
являются широта, интенсивность, модальность, осознаваемость и 
устойчивость, дополнительными — эмоциональность, обобщен-
ность, доминантность, когерентность, мобильность и социальная 
активность. Мы предполагаем, что данные критерии оценки обра-
зовательных сред могут иметь объяснительную силу в отношении 
распространенности буллинга среди учащихся. Так же, как и в шко-
ле, в кружках и секциях происходит формирование личности по за-
данному образцу в ходе обучения учащихся по программам ДО и 
присутствует как социальное взаимодействие, а именно препода-
ватели, сверстники и коммуникация между ними, так и простран-
ственно-предметное окружение — физическое пространство, в 
котором проходит обучение. Основное отличие среды ДО от сре-
ды основного образования заключается в степени свободы: до-
бровольность участия в ДО для школьников, педагогическая сво-
бода в выборе форматов и технологий для учителей и отсутствие 
стандартов [Новикова, Реан, Коновалов, 2021; Груздев и др., 2023].

В составе внешкольной деятельности принято выделять струк-
турированные и неструктурированные занятия [Osgood, Anderson, 
Shaffer, 2005; Поливанова и др., 2022]. К структурированным от-
носятся все виды занятий, которые проводятся в соответствии с 
определенным графиком и под руководством опытных взрослых. 
Обычно цель таких занятий заключается в развитии определен-
ных навыков или способностей. В отличие от них неструктуриро-
ванные занятия не привязаны к строгому расписанию, не име-
ют руководителя и не предполагают четко определенной группы 
участников. Например, подростки могут играть в футбол во дво-
ре, кататься на велосипедах или проводить свободное время в 
компании сверстников, не следуя жестким правилам или распи-
санию [Иванюшина, Александров, 2014]. В настоящем исследо-
вании мы анализируем распространенность буллинга в рамках 
структурированных занятий. 

Большинство зарубежных исследований буллинга в рамках 
внеучебной деятельности сфокусировано на анализе отношений, 
которые складываются в рамках занятий в спортивных кружках и 
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секциях. Полученные в этих исследованиях показатели распро-
страненности буллинга в основном ниже, чем в школе, и варьиру-
ют в диапазоне от 10 до 20% [Evans, Kauer, Côté, 2016; Nery et al., 
2019; Volk, Lagzdins, 2019]. 

Работ, в которых оценивается распространенность буллинга в 
рамках ДО, не имеющего отношения к спорту, значительно мень-
ше. Один из немногочисленных примеров  — опрос участников 
школьных музыкальных ансамблей и театров в США [Elpus, Carter, 
2016]. Согласно полученным авторами данным, жертвами буллин-
га в данной категории школьников были 35% детей, и этот показа-
тель существенно выше, чем среди их сверстников, не связанных 
с искусством. Авторы не дают однозначного объяснения высоких 
показателей распространенности буллинга среди участников му-
зыкальных ансамблей и школьных театральных трупп, но указыва-
ют на их связь с отсутствием антибуллинговых программ, высокой 
конкуренцией и стереотипными социальными представлениями 
о свойствах личности подростков, занимающихся в школьных му-
зыкальных ансамблях или театральных кружках.

Среди отечественных работ нам не удалось найти исследо-
ваний распространенности буллинга в коллективах детских круж-
ков и секций. 

Связь вовлеченности в ДО с участием в школьном буллинге как 
в роли жертвы, так и в качестве агрессора — тема, недостаточно 
исследованная и в России, и за рубежом. Результаты немногочис-
ленных работ противоречивы и отражают смешанный эффект до-
полнительного образования на виктимизацию и совершение бул-
линга. Большинство авторов, оценивавших связь вовлеченности 
детей и подростков в ДО с их участием в буллинге в школе, схо-
дятся в том, что школьники, которые посещают кружки и секции, 
меньше подвергаются травле. В частности, на выборке амери-
канских школьников в возрасте от 6 до 17 лет установлено, что те, 
кто посещает внеклассные занятия, реже подвергаются школьной 
травле [Riese, Gjelsvik, Ranney, 2015]. Участники исследования были 
разделены на четыре категории по критерию посещения допол-
нительных занятий: только спорт, спорт и неспортивные занятия, 
только неспортивные занятия и никаких дополнительных занятий. 
Двумерный анализ выявил значимые различия в уровне буллинга 
между данными категориями школьников: наиболее часто (22%) 
подвергались буллингу те, кто не участвовал ни в каких занятиях, 
а реже всех (11%) — те, кто занимался спортом и участвовал в не-
спортивных внеклассных активностях. Многофакторный анализ с 
поправкой на возраст, пол, расу и социально-экономический ста-
тус показал, что занятия спортом в сочетании с неспортивными 
занятиями и только неспортивные занятия связаны с понижен-
ной вероятностью школьной травли [Riese, Gjelsvik, Ranney, 2015]. 
Снижение риска стать жертвой школьной травли для детей и под-



Павел Азыркин, Мария Новикова, Иван Иванов 
Не только в школе: распространенность и специфика буллинга в дополнительном образовании

50� Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2026. № 2

ростков с ограниченными возможностями при их одновременном 
участии в дополнительных спортивных и неспортивных занятиях 
подтверждено и в более позднем исследовании [Haegele, Aigner, 
Healy, 2020]. Возможно, эффективность ДО в предотвращении бул-
линга обусловлена тем, что такого рода занятия напрямую и кос-
венно развивают социальные и коммуникативные навыки, недо-
статочность которых может быть предиктором буллинга со стороны 
сверстников [Veenstra et al., 2007]. В то же время исследователи 
не нашли связи между вовлеченностью в ДО и инициированием 
школьной травли [Haegele, Aigner, Healy, 2020].

Эмпирически установлено, что влияние ДО на снижение риска 
буллинга имеет свои ограничения [Matjasko, Ramaswamy, 2019]. Ав-
торы указывают, что наиболее эффективно умеренное участие в 
школьных внеучебных мероприятиях — продолжительностью до 
3–4 часов в неделю, и именно такое количество занятий может стать 
перспективной стратегией профилактики буллинга и агрессии.

Результаты исследований связи вовлеченности в ДО с риском 
школьной травли не являются однозначными и полностью согла-
сованными. В частности, на основании исследования репрезента-
тивной национальной выборки школьников в США сделан вывод, 
что учащиеся, которые участвовали в трех и более внеклассных 
активностях или во внутришкольных спортивных соревнованиях, 
чаще подвергались школьной травле, чем учащиеся, которые не 
принимали участия в дополнительных занятиях [Peguero, 2014]. 
Установлено также, что разные виды ДО — спортивные секции, 
художественные студии, технические кружки, естественнонауч-
ное и гуманитарное дополнительное образование и т.д. — могут 
оказывать как позитивное, так и негативное влияние на поведен-
ческие проявления ребенка [Feldman, Matjasko, 2005]. 

Среди российских публикаций в области науки об образова-
нии удалось обнаружить только одно исследование связи вовле-
ченности в ДО с риском буллинга. На выборке из 100 ростовских 
учеников 6-го класса авторы показали, что риск буллинга у школь-
ников, которые получают дополнительные образовательные услу-
ги, ниже, чем у их сверстников, которые не включены в систему 
ДО [Науменко, Кузнецова, 2019].

Таким образом, проведенный обзор литературы свидетель-
ствует об отсутствии представительных отечественных исследо-
ваний распространенности буллинга в детских коллективах ДО, 
а немногочисленные зарубежные работы, в которых оценивает-
ся связь участия в кружках и секциях с риском быть подвергну-
тым травле, дают противоречивые результаты. 

Выборка сформирована из учащихся 17 крупных организаций до-
полнительного образования в одном из городов-миллионников 
Сибирского федерального округа Российской Федерации. В ис-

3. Методы 
и данные

3.1. Выборка
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следовании приняли участие 2969 респондентов в возрасте от 
8 до 15 лет, средний возраст — 11,3 года. В выборке доминируют 
девочки, мальчики составляют 33% участников.

Среди кружков и секций, участники которых составили выбор-
ку исследования, выделена группа коллективов с ожиданием вы-
соких образовательных результатов, в нее вошли 670 участников 
из 34 коллективов, 40% из них — мальчики. Основанием для выде-
ления этих коллективов в отдельную группу является ряд характе-
ристик: более стабильный состав учащихся, сравнительно низкие 
показатели сменяемости кадров и наличие отчетного мероприя-
тия на завершающем этапе процесса обучения, например спор-
тивного турнира, концерта, олимпиады [Золотарева и др., 2018].

В контексте нашего исследования важно иметь в виду, что 
программы ДО, или, в привычном понимании, кружки и секции, 
различаются не только по направлениям, форматам и содержа-
нию обучения [Золотарева, 2015; Байбородова, 2018], но и по ха-
рактеру функционирования и реализации программы: это могут 
быть и краткосрочные курсы, и творческие коллективы с много-
летней историей и ставками на высокие образовательные резуль-
таты [Пачурин и др., 2016; Андриенко, 2018]. Такими результата-
ми являются не только победы на конкурсах и фестивалях, но и 
освоение материала на профессиональном уровне, формирова-
ние и развитие дисциплины, выносливости и соревновательности 
[Изюрова, 2009; Аракелова, 2017]. Коллективы с ожиданием высо-
ких образовательных результатов составляют значимую и устой-
чивую часть экосистемы ДО [Евладова, Логинова, 2022], обладаю-
щую средовой, коммуникативной и образовательной спецификой 
[Голованов, 2009; Золотарева и др., 2016; Никитушкин и др., 2020].

Данные в исследовании собирались как на индивидуальном уров-
не, так и на уровне организации дополнительного образования. 
В качестве контрольных переменных для модели, предсказыва-
ющей уровень распространенности буллинга в ДО, использовал-
ся ряд социально-демографических характеристик респонден-
тов. Так, на индивидуальном уровне учитывались возраст и пол 
респондента, где 1 — это женский пол, 0 — мужской. Среди ин-
дивидуальных ковариат подверженности буллингу также рассма-
тривался язык, на котором ребенок говорит в семье, где 1 — это 
русский язык, 0 — любой другой. Социально-экономический ста-
тус (СЭС) семьи ребенка рассчитывался на основании уровня об-
разования его родителей, поскольку, согласно результатам ряда 
работ, именно этот показатель оказывается более сильным пре-
диктором СЭС, чем уровень доходов родителей и их профессии 
[Sirin, 2005; Buckingham, Wheldall, Beaman-Wheldall, 2013]. В на-
стоящей модели 1 — низкий СЭС (нет высшего образования ни у 

3.2. Методика
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одного из родителей), 2 — средний (высшее образование у од-
ного из родителей), 3 — высокий (высшее образование у обоих 
родителей). 

Показатель школьной успеваемости сформирован на основа-
нии ответов респондентов о том, какую итоговую отметку они по-
лучили за 2023/2024 учебный год по русскому языку, литературе, 
математике и иностранному языку, и представляет собой сред-
ний балл по этим предметам. 

Респонденты отвечали на ряд вопросов относительно их вов-
леченности в ДО: 

•	 направление дополнительного образования:
0  спорт и физическая культура,
0  искусство (изобразительное искусство, танец, музыка, театр),
0  предметы школьной программы (кроме иностранных языков);

•	 время, затраченное на посещение кружка и/или секции в не-
делю (в часах);

•	 есть ли в кружке и/или секции ожидание высоких образова-
тельных результатов. 

Респонденты заполняли «Опросник школьного буллинга» [Но-
викова, Реан, Коновалов, 2021], который позволяет определить 
уровень вовлеченности учащихся в различные виды травли (со-
циальную, вербальную, физическую) и их роль в буллинге (агрес-
сор, свидетель, жертва). Опросник представлен в краткой версии, 
которая включает по два вопроса для каждого из перечисленных 
типов буллинга, и только для роли жертвы (фрагмент инструкции: 
«Вспомни, пожалуйста, случалось ли с тобой такое за последний 
месяц на кружке, секции, в клубе (не считая каникул)?»). Фак-
торная структура краткой версии опросника школьного буллинга 
повторяет структуру полной версии, в ней выделяются субшка-
лы «жертва физического буллинга» (альфа Кронбаха = 0,74); 
«жертва социального буллинга» (альфа Кронбаха = 0,76) и «жерт-
ва вербального буллинга» (альфа Кронбаха = 0,73), а также общий 
показатель виктимизации, являющийся суммой перечисленных 
субшкал (альфа Кронбаха = 0,85). Респонденты заполняли анке-
ту в онлайн-формате на платформе «Анкетолог». 

Проверка на нормальность распределения показателей вик-
тимизации показала, что данные не являются нормально рас-
пределенными: статистика критерия Колмогорова  — Смирнова 
составила 0,44; 0,43; 0,43 и 0,26 для показателей физического, со-
циального, вербального буллинга и общей виктимизации соответ-
ственно, p < 0,001. Такой результат представляется ожидаемым в 
силу содержательной специфики вопросов: большинство респон-
дентов выбирает вариант «никогда» в ответ на вопрос, сталкива-
лись ли они с буллингом. При этом асимметрия распределения не 
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является препятствием для использованного метода анализа — 
регрессионного моделирования, особенно в случае масштабной 
выборки [Sainani, 2012]. 

Структура данных характеризуется «вложенностью», так как 
сведения собраны как на уровне учащихся, так и на уровне ор-
ганизаций ДО. Поэтому для статистической обработки выбран 
метод многоуровневого регрессионного анализа. Для оценки 
взаимосвязи вовлеченности в ДО с участием в буллинге исполь-
зована модель со случайными свободными членами и фикси-
рованным наклоном (random intercept, fixed slope). Ко всем ин-
тервальным переменным, которые использовались в анализе, 
применена процедура стандартизации, где среднее приравнено 
к 0, а стандартное отклонение — к 1. Описательные статистики пе-
ременных до стандартизации представлены в табл. 1. 

Таблица 1. Описательные статистики

Все кружки Кружки с ожиданием высоких 
результатов

Кружки без ожиданий высоких 
результатов

N Среднее Стандартное 
отклонение

N Среднее Стандартное 
отклонение

N Среднее Стандартное 
отклонение

Пол 2964 67% 50% 697 89,8% 50% 2267 59,8% 50%

Возраст 2964 11,32 1,9 697 11,66 1,86 2267 11,21 1,9

СЭС 2964 2,06 0,86 697 2,06 0,85 2267 2,05 0,86

Успеваемость 2964 4,29 0,52 697 4,31 0,53 2267 4,29 0,51

Буллинг физический 2964 0,3 0,46 697 0,31 0,46 2267 0,3 0,46

Буллинг социальный 2964 0,35 0,57 697 0,37 0,57 2267 0,35 0,58

Буллинг вербальный 2964 0,35 0,57 697 0,36 0,58 2267 0,35 0,57

Буллинг общий 2964 1,7 2,66 697 1,73 2,66 2267 1,7 2,67

Буллинг в коллективах ДО имеет распространенность, значи-
мо отличную от нулевой. Хотя бы один раз за прошедший перед 
опросом месяц жертвами одной из форм буллинга со стороны 
участников своего кружка или секции стали 30% респондентов 
(рис. 1). Физический буллинг распространен в меньшей степени, 
чем вербальный или социальный. При этом с физической агрес-
сией в свой адрес, т.е. с ударами, пинками, толчками, сталки-
ваются больше опрошенных, чем с порчей собственных вещей 
(соответственно 19,2 и 10,4% опрошенных хотя бы один раз за про-
шедший месяц) (рис. 2).

У мальчиков значимо более высокий, чем у девочек, уровень 
вовлеченности в роли жертвы как в физический, так и в социаль-
ный буллинг. Подверженность вербальному буллингу не связана 
с полом. По мере взросления респонденты реже подвергаются 
физическому и социальному буллингу. Связей между возрас-

4. Результаты
4.1. Различия 

в распространен-
ности буллинга
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том и распространенностью вербального буллинга не выявлено. 
Для всех типов буллинга значимыми предикторами являются со-
циально-экономический статус семьи и успеваемость учащего-
ся: чаще жертвами буллинга становятся дети из семей со срав-
нительно низким СЭС и низкими школьными оценками (табл. 2). 
Риск стать жертвой социального и вербального буллинга выше у 
детей, в семьях которых не говорят на русском языке. Значимой 
связи между физическим буллингом и родным языком учащего-
ся не выявлено. 

Значимым предиктором вовлеченности в буллинг является 
направленность кружка или секции: самый высокий риск всех 

Рис. 1. Распространенность разных типов буллинга

Рис. 2. Распространенность разных типов физического буллинга
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форм буллинга отмечен в спортивных секциях. Для физическо-
го буллинга значимо общее время за неделю, которое затрачи-
вает ученик на занятия в кружках: более подвержены травле те, 
кто тратит на занятия меньше времени, чем другие участники сек-
ции. Статус коллектива с высокими ожиданиями в отношении ре-
зультатов оказался значимым предиктором социального и физи-
ческого буллинга.

Представленная здесь работа  — одно из первых исследований 
распространенности разных типов буллинга в дополнительном 
образовании в России. На выборке, сформированной в одном из 
мегаполисов, оценивается распространенность буллинга в дет-
ских сообществах, образованных в различных кружках и секци-
ях, а также его обусловленность социально-демографическими 
и академическими показателями учащихся и характеристиками 
организаций ДО.

Установлено, что в данной выборке около трети респонден-
тов за месяц, предшествовавший опросу, хотя бы раз подверга-

5. Обсуждение 
результатов

Таблица 2. Предикторы вовлеченности в буллинг в рамках дополнительного образования

Буллинг общий Буллинг  
физический

Буллинг  
социальный

Буллинг  
вербальный

1 2 1 2 1 2 1 2

Константа 0,97***
(0,00)

0,56**
(0,25)

0,95***
(0,00)

1,16***
(0,24)

0,95
(0,00)

0,43
(0,25)

0,96***
(0,00)

0,45
(0,25)

Пол –0,14***
(0,04)

–0,18***
(0,04)

–0,12**
(0,04)

–0,02
(0,04)

Возраст –0,019*
(0,00)

–0,04***
(0,00)

–0,01
(0,00)

–0,01
(0,00)

СЭС –0,08
(0,02)

–0,07***
(0,02)

–0,05**
(0,02)

–0,07***
(0,02)

Успеваемость (средний балл) –0,17**
(0,04)

–0,12***
(0,03)

–0,14***
(0,03)

–0,15***
(0,04)

Ожидание высоких образователь­
ных результатов

0,09
(0,05)

0,1*
(0,04)

0,12**
(0,05)

0,04
(0,05)

Время, затраченное на ДО в неде­
лю (в часах)

–0,00
(0,01)

–0,03
(0,02)

0,01
(0,02)

0,00
(0,02)

Спорт 0,10
(0,05)

0,13**
(0,05)

0,09
(0,05)

0,14**
(0,05)

Искусство 0,01
(0,05)

0,08
(0,05)

–0,01
(0,05)

0,01
(0,05)

Школьные предметы 0,14
(0,09)

0,15
(0,09)

0,16
(0,07)

0,07
(0,10)

Примечание: В скобках указаны стандартные ошибки измерения. Все интервальные переменные стандартизированы. 
Значимо на уровне: ** 95%; *** 99%.
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лись тому или иному виду травли со стороны своих сверстников 
в рамках занятий в кружке или секции. Этот показатель соответ-
ствует данным о распространенности школьной травли (15–30%), 
которые фиксируются в исследованиях и отчетах [UNESCO, 2019; 
Иванюшина, Ходоренко, Александров, 2021; Новикова, Реан, Ко-
новалов, 2021; ФИОКО, 2022]. Среда дополнительного образова-
ния по многим параметрам схожа со школьной средой, поэто-
му на вероятность возникновения буллинга на занятиях кружков 
и секций могут влиять те же факторы, что и в школе. Мы полага-
ем, что школьная среда и среда ДО сопоставимы, так как в обоих 
случаях происходит «формирование личности по заданному об-
разцу и присутствует социальное и пространственно-предмет-
ное окружение» [Ясвин, 2001]. Рассмотрение занятий в кружках и 
секциях как локальной образовательной среды позволяет харак-
теризировать эту среду по критериям, введенным В.А. Ясвиным: 
по широте, модальности, интенсивности, осознаваемости, устой-
чивости, эмоциональности, обобщенности, доминантности, коге-
рентности, мобильности и активности. 

Остается неочевидным характер связи распространенно-
сти буллинга с одной из главных содержательных характеристик 
ДО  — с добровольностью посещения занятий. Свободу посе-
щения кружков и секций можно рассматривать как «осознавае-
мость», т.е. сознательную включенность в образовательный про-
цесс, в рамках подхода В.А. Ясвина. Предполагается, что в средах 
с высокой степенью осознаваемости учащиеся «заботятся об об-
щем благополучии и развитии, создают условия для творческого 
самораскрытия» [Ясвин, 2001], что противоречит сути буллинга. 
С другой стороны, добровольность занятий в кружках и секци-
ях означает, что учащиеся имеют возможность просто перестать 
посещать те кружки, в которых их подвергают травле. Однако ре-
зультаты исследования не подтверждают использование учащи-
мися такой возможности избежать травли. Возможно, в своих 
решениях о выборе того или иного занятия в качестве ДО они 
сильно зависят от мнения родителей и продолжают посещать 
занятия, даже если внутренняя среда кружка или секции для них 
не совсем благоприятна. Некоторые семьи ожидают, что в конце 
программы их ребенку буден выдан документ о ее успешном за-
вершении  — свидетельство об окончании музыкальной или ху-
дожественной школы, диплом победителя, сертификат теста по 
иностранному языку, и такой результат ДО значим для семьи [Бо-
чавер и др., 2018]. 

Как и в школьной среде, в рамках занятий в кружках и секци-
ях мальчики чаще подвергаются травле, чем девочки. Как за ру-
бежом, так и в России мальчики в большей степени вовлечены в 
физический буллинг как в роли жертв, так и в роли агрессоров 
[Cook et al., 2010; Новикова, Реан, 2019]. Для объяснения более 
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высокой вероятности физической виктимизации у мальчиков ис-
следователи опираются на данные об особенностях их социали-
зации, личностных характеристиках и запаздывании в развитии 
социально-эмоциональных навыков [Crick, Nelson, 2002]. 

Возрастная динамика подверженности буллингу в рамках ДО 
также схожа со школой. По мере взросления все меньшая доля 
детей заявляет об участии в буллинге в роли жертв. Исследова-
тели полагают, что психологическая и социальная зрелость, до-
стигнутая к окончанию средней школы, позволяет детям выбирать 
более конструктивные стратегии совладания со стрессом и реше-
ния конфликтных ситуаций [Hong, Espelage, 2012]. 

Результаты нашего исследования свидетельствуют о том, что 
дети из семей сравнительно низкого социально-экономическо-
го статуса, а также сравнительно менее успешные в школе чаще 
становятся жертвами буллинга в кружках и секциях. Очевидное и 
в некоторой степени упрощенное объяснение заключается в том, 
что низкий СЭС и невысокая успеваемость сами по себе являют-
ся причиной виктимизации. Низкий СЭС семьи, в силу которого 
жертве недоступны необходимые ресурсы и одежда, обувь, тех-
ника, которые есть у других членов кружка, может стать значимым 
мотиватором агрессии [Olweus, 1993]. С другой стороны, высокий 
СЭС традиционно связан с доступом к интеллектуальным ресур-
сам и культурному капиталу — знаниям, нормам, ценностям и на-
выкам, которые могут выступать защитными факторами против 
виктимизации [Jansen et al., 2012; Tippett, Wolke, 2014]. 

Согласно теоретическим концепциям, которые мы привлека-
ем для анализа полученных данных, — и положениям классиче-
ского экологического подхода, и теории В.А. Ясвина — на ребенка 
влияет не только непосредственная среда, в которой может про-
исходить буллинг, но и его опыт, полученный в других областях 
жизнедеятельности [Bronfenbrenner, 1994; Ясвин, 2001]. В семьях 
со сравнительно низким СЭС дети часто воспитываются в небла-
гоприятной домашней обстановке, где имеют место ограничи-
тельные или авторитарные родительские практики [Hoff, Laursen, 
Tardif, 2002], суровые наказания [Straus, Stewart, 1999], насилие 
со стороны братьев или сестер [Eriksen, Jensen, 2006]. Социаль-
но-когнитивная теория А. Бандуры предполагает, что отношения и 
поведенческие стратегии в семье в дальнейшем определяют по-
ведение ребенка в других сообществах [Swearer et al., 2014]. Сле-
довательно, неконструктивные стратегии разрешения конфликтов 
в семье могут приводить к тому, что у ребенка возникают сложно-
сти в построении отношений со сверстниками, в частности в круж-
ках и секциях [Salzinger et al., 2002]. С другой стороны, для детей 
из семей с низким СЭС среда ДО может обладать низкой степе-
нью когерентности по отношению к их общей образовательной 
среде и служить источником альтернативного опыта.
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Результаты проведенного исследования показали, что занятия 
в спортивных секциях сопряжены с более высокими рисками вик-
тимизации, чем участие в кружках иной направленности. С одной 
стороны, занятия многими видами спорта способствуют разви-
тию навыков кооперации и установлению доверительных отноше-
ний со сверстниками, что может служить защитой от виктимизации 
[Nichifor et al., 2023]. С другой стороны, конкурентность в занятиях 
спортом выше, чем в других видах ДО, и она обостряет «борьбу за 
авторитет» среди детей. Участники спортивных секций, тренеры, 
коллективы, администрация организаций ДО данного направления 
могут не придавать серьезного значения буллингу на том основа-
нии, что ученики могут использовать негативные эмоции «инстру-
ментально», как средство повышения эффективности выполне-
ния поставленных перед ними задач [Vveinhardt, Fominiene, 2020]. 

В ходе проведенного исследования подтверждено, что веро-
ятность возникновения буллинга в коллективах с ожиданием вы-
соких образовательных результатов выше, чем в обычных сооб-
ществах дополнительного образования. Обучающиеся в кружках и 
секциях, в которых предусмотрено завершение рабочей програм-
мы в виде соревнования, отчетного концерта и т.п., с большей ве-
роятностью становятся жертвами буллинга. К поиску причин этого 
явления можно привлечь результаты ряда теоретических и эмпи-
рических исследований. В основании повышенных показателей 
травли в коллективах с ожиданием высоких результатов может 
лежать действие механизма морального отчуждения: оправдани-
ем агрессивного поведения служит стремление одержать победу 
и добиться высоких результатов [Bandura, Underwood, Fromson, 
1996]. С другой стороны, согласно данным исследования, прове-
денного в Румынии, предиктором виктимизации являются нега-
тивные эмоции — тревожность, грусть, гнев [Nichifor et al., 2023]. 
Волнения, связанные с предстоящими отчетными мероприятиями 
в конце обучения, провоцируют состояние стресса у участников 
коллективов с ожиданием высоких результатов, и такое состоя-
ние может быть связано с повышением риска буллинга как кол-
лективной неконструктивной реакции на стресс [Bochaver, 2022]. 
Эмпирически установлена связь рисков буллинга в коллективе 
учащихся с определенными педагогическими практиками учи-
теля [Hong, Espelage, 2012]. В коллективах с ожиданием высоких 
образовательных результатов для их достижения педагоги могут 
использовать директивные и жесткие методы управления, интен-
сифицируя тем самым проблему дисбаланса власти. В таком слу-
чае неконструктивные педагогические практики могут влиять на 
групповую динамику детского коллектива, на взаимоотношения 
между учащимися и приводить к росту вероятности виктимиза-
ции учащихся, которые не справляются с поставленной педаго-
гом задачей, не добиваются целевых показателей. 
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На данных, полученных в одном из российских мегаполисов, под-
тверждено наличие буллинга в детских сообществах дополни-
тельного образования. Показатели его распространенности схожи 
с теми, которые фиксируются в школе, — 30%. В большей степени 
выражены вербальный и социальный типы буллинга, в меньшей — 
физический. Организации ДО сходны со школой по многим пара-
метрам: физическая среда, наличие групп учащихся, преподава-
тели и рабочие программы, и это сходство позволяет применить 
объяснительные модели, оправдавшие себя в анализе школьного 
буллинга, к организациям ДО. При этом между школой и разного 
рода кружками и секциями существует важное различие: учащиеся 
посещают организации ДО добровольно и поэтому имеют возмож-
ность избежать виктимизации, просто перестав посещать занятия, 
однако в исследовании не получено данных, свидетельствующих о 
том, что дети пользуются такой возможностью. Подтверждена ги-
потеза о более высоких показателях распространенности буллинга 
в детских коллективах кружков и секций, в которых ожидают более 
высоких образовательных результатов. Специфику данной катего-
рии организаций ДО, обусловливающую повышенный риск воз-
никновения буллинга, могут создавать и используемые в высоко-
конкурентных условиях педагогические практики, и значительный 
уровень стресса, и родительские установки.

Результаты исследования свидетельствуют о необходимости 
разработки отдельных программ профилактики буллинга в дет-
ских коллективах кружков и секций разных направлений, посколь-
ку сама по себе среда этих организаций, даже предусматривая 
добровольность посещения занятий и более свободные учеб-
ные программы, не способствует снижению риска виктимиза-
ции учащихся.

Анализируя и используя полученные в данном исследовании 
результаты, необходимо иметь в виду ряд ограничений работы. 
Во-первых, на результаты мог оказать влияние половой состав 
выборки, смещенный в пользу девочек. Во-вторых, выборку ис-
следования составили учащиеся организаций дополнительного 
образования в городе, и полученные выводы без дополнительной 
проверки нельзя переносить на сельские сообщества.

Факторы, способствующие и препятствующие возникновению 
травли в среде дополнительного образования, нуждаются в углуб
ленном анализе с учетом различий в направлениях деятельности 
кружков и секций. В частности, перспективным представляется 
анализ влияния педагогических стратегий и социально-психо-
логической структуры детских коллективов в рамках ДО на уро-
вень виктимизации учащихся. Оценка связи вероятности участия 
в буллинге с длительностью и частотой занятий может помочь вы-
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явить влияние интенсивности занятий на динамику межличност-
ных отношений.

Настоящее исследование основано на данных опроса уча-
щихся, получение информации от педагогов дополнительного 
образования могло бы существенно продвинуть изучение темы. 
Проведение количественного исследования на основе опроса 
педагогов позволит получить оценку распространенности бул-
линга в ДО с точки зрения специалистов и сравнить ее с резуль-
татами опроса учащихся. Качественные исследования, такие как 
глубинные интервью или фокус-группы с учащимися, педагогами 
и родителями, помогут глубже понять механизмы возникновения 
буллинга в кружках и секциях, а также выявить скрытые факторы, 
влияющие на динамику группового взаимодействия.

Важным направлением будущих исследований является ана-
лиз взаимосвязи участия в дополнительном образовании с ри-
ском буллинга и виктимизации в школьной среде. Способству-
ет ли вовлеченность в кружки и секции снижению вероятности 
школьного буллинга за счет развития социальных и коммуника-
тивных навыков или, напротив, усиливает уязвимость отдельных 
групп учащихся — этот вопрос остается открытым. Количествен-
ные исследования участия в школьном буллинге учащихся с раз-
ной степенью вовлеченности в ДО позволят оценить эту связь, а 
качественные методы  — выявить механизмы, посредством ко-
торых ДО влияет на положение ребенка в школьном коллективе.

Исследование осуществлено в рамках Программы фундамен-
тальных исследований Национального исследовательского уни-
верситета «Высшая школа экономики».
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Весь XX и отчасти начавшийся XXI в. отмечены устойчивым миро-
вым трендом на расширение систем высшего образования, ра-
дикальное повышение его доступности для массовых групп насе-
ления и даже для большинства населения в отдельных странах, 
что может давать импульс к снижению качества для тех, кто по-
ступает учиться в высшие учебные заведения, и для тех, кто в них 
преподает.

Почему сложно противодействовать этому тренду? Эконо-
мически это объяснимо: любые усилия по повышению качества 
связаны с дополнительными издержками, окупаемость которых 
предполагает построение довольно сложных институциональных 
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систем, обеспечивающих монетизацию репутации. Количествен-
ное расширение скрывает под собой мощный механизм эконо-
мии на масштабе, поэтому в образовательной системе оно реа-
лизуется гораздо легче, чем повышение качества.

В результате, с одной стороны, массовое высшее образова-
ние меняет к лучшему поведенческие паттерны в обществе, фор-
мируя широкий средний класс. С другой стороны, потенциальное 
снижение качества может уменьшать численность специалистов 
с высоким уровнем компетенций на выпуске из высших учебных 
заведений. Отсюда парадоксальное проявление проблемы каче-
ства: в обществе складывается представление о дефиците хоро-
ших профессионалов при перепроизводстве выпускников. 

В России, так же как и во всем мире, с 1990-х годов в ходе ре-
форм в системе образования происходила если не массовиза-
ция, то по крайней мере значительное увеличение числа обуча-
ющихся в вузах по отношению к общей численности молодежи в 
возрасте 18–23 лет. Вопросы качества на разных уровнях обра-
зовательной системы на протяжении длительного периода были 
в фокусе внимания государственной образовательной полити-
ки, при этом сочетание таких факторов, как кардинальная транс-
формация системы, значительное расширение охвата высшим 
образованием, технологические вызовы, должно было оказы-
вать разнонаправленное воздействие на качество. В статье мы 
концептуализируем понятие качества университетского образо-
вания во взаимосвязи с функциями университета, анализируем 
подходы к измерению качества образования на разных уровнях 
и на основании совместной оценки качества школьного и универ-
ситетского образования в России формулируем гипотезу о рисках 
эрозии качества под влиянием новых технологических вызовов. 

Качество университетского образования стало объектом иссле-
дований относительно недавно, первые попытки концептуали-
зации этого понятия относятся к 1960–1980-м годам и связаны, 
скорее всего, с начавшимся тогда взрывным ростом участия в 
высшем образовании, продолжающимся до настоящего времени. 
Если в начале XX в. в мире насчитывалось около 500 тыс. студен-
тов (не более 1% населения соответствующего возраста) [Banks, 
2001] (цит. по: [Shofer, Meyer, 2005. P. 3]), то в 2000 г. численность 
студентов возросла до 103 млн человек, что составляет около 
16% населения в возрасте 18–23 лет1. К 2024 г. численность сту-

	 1	 В расчет включены обучающиеся на уровнях подготовки International Stan-
dard Classification of Education (ISCED) 5–8: это подготовка бакалавров (или 
аналогичные программы), подготовка магистров, докторантов, а также ко-
роткие программы дополнительного образования для взрослых. Если ис-
ключить из расчета программы дополнительного образования, студенты 

Качество  
универси­

тетского 
образования
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дентов практически утроилась, достигнув 269 млн человек — око-
ло 36% населения соответствующего возраста. 

В 1980-е годы было предложено несколько подходов к опре-
делению качества в высшем образовании. Например, А. Астин 
выделяет следующие подходы: 1) «мистический», согласно кото-
рому качество в высшем образовании не может быть определе-
но или измерено в силу сложности и комплексности самого явле-
ния; 2) на основании репутации: чем лучше репутация институции, 
тем выше качество производимого ею образования; 3) на осно-
вании ресурсов: чем больше у институции ресурсов и чем выше 
их качество, тем выше качество образования; 4) на основании 
«продукта»: чем выше качество производимого продукта (студен-
ты, публикации), тем выше качество образования в целом; 5) на 
основании «добавленной стоимости»: чем выше отдача от обра-
зования для студентов, тем выше качество образования [Astin, 
1980] (цит. по: [Kundu, 2017. P. 19]). Подход, который А. Астин на-
зывает «мистическим», несмотря на негативную коннотацию это-
го понятия в академических текстах, имеет глубокие корни и не-
разрывно связан с университетом как явлением историческим и 
культурным. 

Развитие промышленности в XX в., стандартизация произ-
водств, новые подходы к оценке качества в отраслях и одновре-
менно нарастающая массовость высшего образования предъ-
явили университетам новую реальность, в которой у них уже не 
было возможности уклоняться от вопросов о качестве осущест-
вляемой ими деятельности. Основой для последующих работ, по-
священных оценке качества в высшем образовании, стал подход, 
предложенный Л. Харви и Д. Грин. В соответствии с ним качество 
в высшем образовании декомпозируется в пять сфер: исключи-
тельность (exception), безупречность (perfection), соответствие 
целям (fitness for purpose), соответствие результата затратам (val-
ue for money), преобразовательный потенциал (transformative) 
[Harvey, Green, 1993. P. 11]. Этот подход перекликается с видени-
ем А. Астина и, конечно, проистекает из представлений о роли 
университетов. 

Дискуссия о роли университетов активизировалась в конце 
XVIII — начале XIX в., когда выкристаллизовались три модели уни-
верситетов, которые в разных формах и сочетаниях существуют 
по сей день. Адам Смит наделил университеты функцией про-
изводства знаний, которые впоследствии капитализируются их 
обладателями через работу в профессии [Аузан, 2013. С. 267]. 

в 2024 г. составляют 29% населения соответствующей возрастной группы. 
Данные для расчета получены из базы UIS, United Nations, Department of 
Economic and Social Affairs, Population Division (2024) World Population Pros-
pects: The 2024 Revision, Custom Data Acquired via Website (дата обраще-
ния 23.12.2025).
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Наполеон Бонапарт построил «императорскую образовательную 
вертикаль», в которой университетам, финансируемым и контро-
лируемым государством, отведена роль производства специ-
алистов в конкретных областях по стандартам, заданным госу-
дарством. Вильгельм фон Гумбольдт создал неоклассическую 
модель университета, в которой «главным является образование, 
соединенное с наукой. Университет трактуется как содружество 
студентов и преподавателей и при этом обладает автономностью, 
т.е. определенной свободой и преподавания, и образования» 
[Там же. С. 268]. Позднее, в середине XIX в., Джон Ньюмен сфор-
мулировал свою идею университета, согласно которой главной 
его функцией является производство чистого знания: «он [уни-
верситет] подразумевает не нравственное назидание и не ме-
ханическое изготовление <…> функцией его служит интеллек-
туальная культура, именно над этим трудятся его ученые, этому 
посвящена его работа, ради этого он создан. Он воспитывает в 
интеллекте разумное во всех предметах, чтобы достичь истины, 
понять ее» [Ньюмен, 2006. С. 117]. Университет, по Ньюмену,  — 
это место производства и воспроизводства социального капита-
ла [Зуев, 2022. С. 53]. 

Среди современных университетов — и, шире, вузов — есть 
те, которые являются концентрированным воплощением той или 
иной роли, и те, которые сочетают эти роли в разных пропорциях. 
Впрочем, дискуссия о роли университетов продолжается и сегод-
ня. Гумбольдтовская модель, получившая развитие в идеях Х. Ор-
тега-и-Гассета, обрела новые очертания в Великой хартии универ-
ситетов (Magna Charta Universitatum Europearum), подписанной 
ректорами европейских университетов в 1988 г.: «Университет 
действует внутри обществ с различной организацией, являющей-
ся следствием разных географических и исторических условий, 
и представляет собой автономный институт, который критически 
осмысливает и распространяет культуру путем исследования и 
преподавания». Широкое видение роли университета характер-
но и для отечественных реалий: ректор Московского универси-
тета В.А. Садовничий с группой соавторов отмечают, что универ-
ситет — это не просто образовательное учреждение, а явление 
общественной жизни. Они рассматривают классический универ-
ситет как «триединую сущность»: как одновременно профессио-
нальный, культурный и исследовательский институт [Садовничий 
и др., 1995. С. 119]. Значимость роли университетов подчеркивают 
Я.И. Кузьминов и М.М. Юдкевич [2021. С. 12]: «система высшего 
образования влияет на общество через формирование интеллек-
туальной элиты, через вклад в человеческий капитал нового поко-
ления, через трансляцию системы ценностей, через расширение 
индивидуальных возможностей людей». В 2020  г. Управляющий 
совет Обсерватории Великой хартии университетов (Observatory 
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Magna Charta Universitatum) утвердил обновленный вариант этого 
документа, в котором роль университетов трактуется шире, чем 
прежде: «Университеты признают, что они несут ответственность 
за взаимодействие и реагирование на чаяния и вызовы мира и 
сообществ, которым они служат, чтобы принести пользу челове-
честву и внести свой вклад в устойчивое развитие».

На вопрос, в какой степени университеты действительно мо-
гут распространять культуру и транслировать ценности, вряд ли 
можно дать однозначный ответ. Эмпирические исследования по-
казывают, что в странах с институтами разного качества действу-
ют разные закономерности: «в странах с качественной институ-
циональной средой наличие высшего образования положительно 
связано с уровнем развития социальных норм <…> Система об-
разования в таких странах способствует развитию социальных 
норм, гражданской культуры, которые в дальнейшем обеспечива-
ют развитие гражданского общества, требующего подотчетности 
власти и развития инклюзивных институтов. В странах с низким 
качеством институциональной среды наличие высшего образо-
вания не связано с формированием эффективных для общества 
социальных норм на статистически значимом уровне» [Золотов, 
Припузова, 2020. С. 138]. В частности, исследование эволюции 
такой социальной ценности, как доверие, не выявило у россий-
ских студентов значимых изменений в процессе обучения уровня 
доверия ко всем людям, при этом доверие к незнакомым людям 
снижалось. Авторы исследования выделяют три возможные при-
чины такой динамики: университет целенаправленно транслиру-
ет ценности, адекватные существующей институциональной сре-
де; университет формирует у студентов навыки и компетенции, 
позволяющие им самостоятельно делать выводы относительно 
степени доверия к окружающей среде; ценности доверия или не-
доверия формируются у студентов при взаимодействии с универ-
ситетской средой, которая соответствует общей институциональ-
ной среде [Бахтигараева, Ставинская, 2020. С. 103]. 

Концепция «Университет 3.0», появившаяся в 2000-х годах, 
добавляет еще одну роль университету и позиционирует его «как 
корпоративный субъект экономики знаний», в котором к «мис-
сии 1.0» (образование) и «миссии 2.0» (обучение и исследования) 
добавляется миссия коммерциализации знаний [Карпов, 2017. 
С. 59]. Через производство знаний университет играет «активную 
роль в социально-экономическом развитии» [Там же. С. 70–71].
Критик расширительной трактовки роли университетов Б. Каплан 
считает, что университеты в современном обществе переоцене-
ны, а отдача от образования есть, но объясняется она не столь-
ко более высокими когнитивными возможностями выпускников и 
положительными экстерналиями на разные характеристики об-
щественного развития, сколько сигналами, которые передают 
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университетские дипломы работодателям. Сигнальная роль уни-
верситетских дипломов получила название эффекта овечьей шку-
ры2 и предполагает, что наличие диплома посылает работода-
телю сигнал о том, что «у претендента есть мозги, он серьезно 
относится к трудовой этике и может соблюдать нормы» [Caplan, 
2018. P. 97]. 

Таким образом, оценка качества высшего образования и 
определение его критериев в решающей степени зависят от мо-
дели университета, которую мы берем за основу. Для универси-
тета — производителя кадров для государственной службы будут 
одни критерии, для университета, чьей преимущественной ролью 
является производство «чистого знания», — другие, для универ-
ситета, чья задача сводится к обеспечению высокой индивиду-
альной отдачи в будущем, — третьи, для университета как основы 
научно-образовательной кооперации и производителя иннова-
ций — четвертые и т.д.

Сферы качества в высшем образовании, выделенные Л. Хар-
ви и Д. Грин [Harvey, Green, 1993], можно использовать при рас-
смотрении любой роли университета, однако содержание этих 
сфер будет разным для разных ролей. Исключительность (excep-
tion) как одна из сфер качества в традиционном представлении 
соответствует «мистическому» подходу в классификации А. Асти-
на: университет как воплощение идеального порядка вещей, про-
изводитель чистого знания не подлежит критериальной оценке, 
будучи эксклюзивным и недоступным для масс, он сам по себе 
представляет качество.

Более операционально исключительность можно рассматри-
вать как не простое соответствие университета некоторым кри-
териям, но превышение им в своей деятельности параметров, 
заданных этими критериями3 [Ibid. P. 12]. Критерии могут уста-
навливаться разными субъектами, например органами государ-
ственной власти и/или академическим сообществом. Критериями 
могут выступать и характеристики доступных университету ресур-
сов, и достигаемых им результатов, при этом предполагается, что 
высокое качество ресурсов обеспечивает высокое качество ре-
зультатов и высокую репутацию университета, а высокая репута-
ция, в свою очередь, способствует привлечению ресурсов [Ibid.]. 

	 2	 Обложки университетских дипломов до относительно недавнего времени 
производились из натуральной кожи — отсюда и название эффекта.

	 3	 В российских реалиях исключительность воплотилась в особый статус двух 
университетов. Согласно Федеральному закону от 10 ноября 2009 г. № 259-
ФЗ «О Московском государственном университете имени М.В. Ломоносо-
ва и Санкт-Петербургском государственном университете», эти универси-
теты реализуют образовательные программы на основе «самостоятельно 
устанавливаемых образовательных стандартов», которые «не могут быть 
ниже соответствующих требований федеральных государственных обра-
зовательных стандартов» (ст. 4).
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Еще один вариант определения качества через установлен-
ные критерии предполагает, что качественным считается все, 
что им соответствует. Именно на этом подходе основаны систе-
мы аккредитации образовательных программ, использующие-
ся в разных странах для подтверждения качества. Считается, что 
чем выше стандарты, которым должен удовлетворять универси-
тет, тем выше качество. 

Безупречность (perfection) как проявление качества образо-
вательного процесса можно рассматривать по аналогии с произ-
водственным процессом. Качество ассоциировано с деятельно-
стью, в ходе которой может устойчиво и без изъянов (zero defects) 
производиться продукт, соответствующий заданному бенчмарку. 
При таком понимании качества акцент делается на предотвраще-
нии ошибок и внимании к каждому этапу «производства продук-
та», а не на контроле конечного результата. На тех же принципах 
построена концепция Total Quality Management (TQM). При таком 
подходе к оценке качества игнорируются сложность определения 
бенчмарков, неоднородность ресурсов на входе, разнообразие и 
сложность результатов на выходе образовательного процесса, а 
потому вряд ли его можно рассматривать как основу для постро-
ения системы обеспечения качества в университете. Впрочем, 
он вполне состоятелен для легко масштабируемых, технологич-
ных коротких курсов, наподобие тех, что предлагают универси-
теты на разнообразных платформах типа «Открытое образова-
ние», Coursera, EdEx.

Подход к определению качества как соответствия целям 
(fitness for purpose) требует ответа на вопрос, кто формулирует 
для университета цели: студенты (и их родители), работодате-
ли, государство, университет сам для себя, академическое со-
общество… Ответ зависит от того, какую роль принимает на себя 
университет. Бонапартовская модель предполагает однозначный 
ответ: цели задает государство, предъявляющее спрос на под-
готовку специалистов, финансирующее и контролирующее уни-
верситет. «Университет Адама Смита» как производитель знаний, 
которые впоследствии должны быть капитализированы их обла-
дателями, в большей степени должен ориентироваться на запрос 
студентов и через запрос студентов  — на работодателей. Гум-
больдтовский университет, обладающий автономностью, прини-
мающий на себя вызовы, связанные с распространением культу-
ры, должен аккумулировать разнообразные сигналы, пропускать 
их через себя, формируя свою картину идеального, и таким об-
разом определять собственные цели и миссию. 

Определение качества через соответствие результата затра-
там (value for money) помимо вопросов о том, что представляет 
собой результат и кто определяет, каким он должен быть, ставит 
вопросы об источниках и объемах финансирования, конкурен-
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ции за финансирование, подотчетности университетов через со-
отнесение результата, выраженного в конкретных показателях, с 
объемами финансирования. Грантовые программы, исследова-
ния, вход в которые реализуется через конкурс, — все это сви-
детельства определения качества через соответствие результа-
та затратам. 

Понимание качества образования как его преобразовательно-
го потенциала (transformative) противостоит сервисному подхо-
ду к образованию, представлению об образовании как об услуге, 
призванной удовлетворить потребителя. Студенты в образова-
тельном процессе не просто потребители, но также и непосред-
ственные участники производственного процесса, и его результат. 
Будучи непосредственными участниками, студенты обеспечивают 
обратную связь для определения качества, однако не могут быть 
единственным оценщиком, так как не в состоянии объективно су-
дить о тех трансформационных процессах, которые с ними про-
исходят. Как и все остальные подходы к оцениванию, понимание 
качества образования как его преобразовательного потенциала 
опирается на определение роли университета, так как требует от-
вета на вопрос о субъекте оценки качества как трансформацион-
ного потенциала, о том, кто и каким образом может оценить ка-
чество преобразований.

Существуют и другие способы определять качество. Некото-
рые исследователи дополняют описанную выше классификацию 
пониманием качества как стремления к постоянному улучшению, 
которое является неотъемлемым свойством академического со-
общества [Campell, Rozsnyani...]. На наш взгляд, такой подход 
является скорее расширением понимания качества как исклю-
чительности, чем отдельным способом его определения. Есть 
классификации, в которых качество определяется через элемен-
ты, подлежащие оценке, а также классификации, где основой для 
определения качества является удовлетворенность стейкхолде-
ров [Kundu, 2017]. 

Как бы мы ни определяли качество образования, первичным 
является вопрос о роли университета и функциях, которые он вы-
полняет, а также о том, зачем вообще определять и оценивать 
качество. Глобализация образовательного пространства приве-
ла к возникновению рэнкингов для сопоставления университе-
тов из разных стран. Первый международный рэнкинг, позволяв-
ший сравнивать университеты, Shanghai Jiao Tong University’s 
Institute of Higher Education’s Academic Ranking of World Univer-
sities (ARWU), появился в 2003 г., за ним последовали «два дру-
гих доминирующих в глобальном пространстве рэнкинга» [Texei-
ra, Shin, 2020. P. 2707] — Times Higher Education World University 
Rankings (THE) и Quacquarelli Symonds World University Rankings 
(QS). В 2017 г. впервые были опубликованы результаты рэнкинга 
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«Три миссии университета» — первого глобального рэнкинга, соз-
данного в России. Помимо перечисленных в дальнейший анализ 
включены два ближневосточных глобальных рэнкинга, каждый из 
которых охватывает более 2 тыс. институций: University Ranking by 
Academic Performance (URAP) и Center for World University Rank-
ings (CWUR). Эти и другие международные рэнкинги стали и сред-
ством продвижения самих университетов, и инструментом наци-
ональной образовательной политики, направленной в том числе 
на повышение качества университетов. 

Параметры и результаты оценки университетов зависят от фрей-
минга оценки и роли, которой авторы рэнкингов наделяют универ-
ситеты как объект оценки. Современные университеты вряд ли 
часто воплощают любую из описанных моделей в чистом виде, со-
четая роли по производству знания, социального капитала, транс-
ляции культуры и т.п. Эти роли в разных пропорциях отражаются 
и в дизайне международных рэнкингов. 

Образовательная и исследовательская роли университетов, 
как правило, составляют ядро оценки. Исследовательская дея-
тельность оценивается через показатели цитируемости, числа пу-
бликаций, соответствующих определенным критериям, доходов 
от научных исследований, числа сотрудников — обладателей на-
учных премий и наград и т.п. В анализируемых нами4 рэнкингах 
показатели, отражающие исследовательскую деятельность, со-
ставляют от 20–25% («Три миссии», QS5) до 90% (ARWU)6 общей 
оценки. Выполнение университетом его роли как образователь-
ного института оценить значительно сложнее, для этого исполь-
зуются разнообразные показатели: инфраструктурные, например 
число работников7 профессорско-преподавательского состава 
в расчете на одного студента (QS, THE, «Три миссии»), и изме-
ряющие образовательную результативность, например количе-
ство побед на международных студенческих олимпиадах («Три 
миссии»), число выпускников  — обладателей научных премий 
и наград8 (ARWU, CWUR, «Три миссии»), а также академическую 

	 4	 Как правило, рэнкинги представляют собой семейство, в которое могут 
включаться региональные, предметные и другие специфические рэнкин-
ги. В данной работе речь идет об институциональных общих, а не специ-
фических рэнкингах, если иное не оговорено особо.

	 5	 Цитируемость публикаций сотрудников университета отнесена к категории 
показателей исследовательской деятельности. 

	 6	 К категории «исследований» отнесены все показатели, кроме числа выпуск-
ников — обладателей Нобелевской и Филдсовской премий. 

	 7	 Всего и/или удовлетворяющих определенным критериям, например имею-
щих докторскую степень.

	 8	 Или число научных премий и наград у выпускников.
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репутацию (QS)9. Показатели выполнения университетом его об-
разовательной роли составляют в оценке от 0% (URAP) до 30–
40% (QS, THE, «Три миссии»). Отдельную группу составляют по-
казатели, связанные с трудоустройством выпускников: репутация 
университета у работодателей и успехи выпускников при трудо
устройстве (QS). Эти показатели могут отражать как качество об-
разования, так и успешность сигнальной роли университетско-
го диплома. Расширительная трактовка роли университетов как 
источников распространения культуры, призванных внести свой 
вклад в устойчивое развитие, также находит отражение в рэн-
кингах. В них используются, например, показатели включенности 
университета в глобальное пространство  — число иностранных 
студентов, иностранных преподавателей, международных иссле-
довательских коллективов (QS, THE, URAP), количество проектов 
по развитию устойчивости и исследований в области реализации 
целей устойчивого развития ООН (QS); показатели информаци-
онной открытости и информационного влияния университета — 
число подписчиков аккаунта университета в социальных сетях, 
численность выпускников вуза, которым посвящена отдельная 
страница в Википедии («Три миссии»). Доля таких показателей в 
оценке составляет от 9% (THE) до 30% («Три миссии»). 

Таким образом, в международных рэнкингах в разных комби-
нациях сочетаются показатели для оценки разных ролей универ-
ситетов, при этом авторы рэнкингов формулируют разные цели 
оценивания. Цель QS, декларируемая явно,  — «дать (будущим 
студентам. — Примеч. авт.) четкое представление об универси-
тетах, способных помочь студентам в достижении их целей», при 
этом, как представляется, неявная цель рэнкинга состоит в том, 
чтобы способствовать лучшему (в терминах рэнкинга) выбору 
по лучшей цене, и она является отражением подхода к опреде-
лению качества через соотношение результата и затрат. Другие 
рэнкинги ориентированы на иные подходы к определению каче-
ства, например создатели рэнкинга URAP формулируют его цель 
так: «…не выявить лучшие и худшие университеты, но помочь 
университетам определить зоны развития, опираясь на показа-
тели академических достижений». Такое целеполагание согласу-
ется с подходом к определению качества как преобразователь-
ного потенциала. Как результат одни рэнкинги в большей степени 
ориентированы на оценку исследовательской роли университета 
(ARWU, URAP), в других делается попытка придать больший вес 

	 9	 В QS академическая репутация входит в категорию «исследования и откры-
тия», однако, на наш взгляд, ее сложно однозначно отнести к образова-
тельной или исследовательской роли университета. Данные для этого по-
казателя формируются на основании опроса экспертов из академической 
среды, которым задают вопрос: «Какие университеты демонстрируют ака-
демическое превосходство, по вашему мнению?».
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его образовательной и культурной роли. Например, в меморан-
думе проекта «Три миссии университета» указано, что рэнкинг 
оценивает «все три классические ключевые миссии университе-
тов. Первая из них — образовательная. Главная функция универ-
ситетов во все времена оставалась неизменной — учить, давать 
студентам знания. Удивительно, но качество образования оста-
ется на периферии глобальных университетских рейтингов. Вто-
рая — научные исследования, в отрыве от которых качественная 
подготовка специалистов сегодня невозможна <…> И, наконец, 
взаимосвязь университета и местных сообществ, приобретаю-
щая сейчас все большее значение как фактор гармоничного раз-
вития регионов, но находящаяся вне поля зрения составителей 
существующих рейтингов»10. 

Несмотря на то что в основе разных рэнкингов университе-
тов лежат разные подходы к оцениванию, результаты этого оце-
нивания, по данным 2024 г., высоко коррелированы (табл. 1). URAP 
менее тесно связан с другими рэнкингами, так как, в отличие от 
прочих рэнкингов из нашего анализа, полностью базируется на 
показателях публикационной активности11. Помимо рецензиру-
емых статей, в расчете учитываются и другие виды публикаций, 
такие как тезисы конференций, обзоры и т.п. По всей видимости, 
именно эти два фактора в основном определяют различия в со-
ставе лучших институций по версии URAP и прочих рэнкингов.

Таблица 1. Корреляции общих оценок университетов, входящих  
в топ-100 в глобальных рэнкингах, по итогам 2024 г.

Source ARWU CWUR QS THE URAP

ARWU 1,00 0,89 0,50 0,76 0,47

CWUR 0,89 1,00 0,56 0,75 0,42

QS 0,50 0,56 1,00 0,77 0,50

THE 0,76 0,75 0,77 1,00 0,57

URAP 0,47 0,42 0,50 0,57 1,00

Примечание: Расчет произведен по тем рэнкингам, где в открытом доступе размещена общая 
оценка университета, а не только место в рэнкинге. Корреляция рассчитана только для топ-
100, так как в части рэнкингов общая оценка для полной выборки не публикуется.

Источники: https://www.shanghairanking.com/rankings/arwu/2024; https://www.topuniversities.com/
world-university-rankings; https://urapcenter.org/Rankings/2024-2025/World_Ranking_2024-2025; 
https://www.timeshighereducation.com/world-university-rankings/latest/world-ranking; https://cwur.
org/2025.php

Международные рэнкинги определяют позицию конкретно-
го университета в глобальном образовательном пространстве и, 

	 10	 https://mosiur.org/about/memorandum/
	 11	 15% оценки — международное сотрудничество, однако и оно оценивается на 

основе публикаций: https://urapcenter.org/Methodology#world-ranking-indi 
cators (дата обращения 15.09.2025).
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несмотря на разные цели и критерии оценивания, эти позиции 
оказываются схожими. Мы предполагаем, что причиной такого 
сходства, может быть, во-первых, синергия между разными ос-
нованиями, в которых существует университет. Соответственно, 
если университет достигает высокого качества в какой-либо од-
ной сфере, то с некоторой вероятностью ему будет свойствен-
но высокое качество и в другой, и наоборот. Во-вторых, в осно-
ве всех рэнкингов лежит сравнение университетов по критериям, 
характеризующим ресурсы и результаты, и оно требует сопоста-
вимых в международном разрезе и экономичных в сборе и об-
работке показателей, поэтому в разных рэнкингах используются 
очень похожие индикаторы. 

Рэнкинги являются инструментом продвижения для самих 
университетов, иногда они используются и как ориентиры в на-
циональной образовательной политике. При этом необходимо 
учитывать, что рэнкинги могут быть лишь одним из элементов си-
стемы обеспечения и оценки качества университетов, поскольку 
они, во-первых, оперируют ограниченными наборами показате-
лей; во-вторых, не могут в полной мере учитывать особенности 
ролей, которые на себя принимает университет; в-третьих, лишь 
отчасти могут быть инструментом оценки качества в любой из 
сфер, выделенных Л. Харви и Д. Грин. 

Система образования вообще и система университетского обра-
зования в частности формируют человеческий капитал, включая 
общегуманитарные и профессиональные знания и навыки в раз-
ных областях. С середины XX в. потребности государства, обще-
ства и экономики меняются с нарастающей скоростью, спрос на 
профессиональные знания становится все сложнее прогнозиро-
вать. Для того чтобы в этих условиях университетское образова-
ние оставалось релевантным динамично меняющемуся текущему 
и будущему спросу (а это одна из возможных характеристик ка-
чества), университетам необходимо непрерывно обновлять про-
граммы и поддерживать постоянную связь с ассоциациями рабо-
тодателей и лидерами корпоративного сектора. Одновременно 
университеты, претендующие на реализацию широкого спектра 
ролей, должны сохранять фундаментальную и когнитивную со-
ставляющие подготовки: их наличие является залогом приспо
собления выпускников к будущим социальным изменениям и тех-
нологическим вызовам. В данном разделе, анализируя отдельные 
аспекты качества школьного и университетского образования в 
совокупности, мы делаем акцент на когнитивной его составля-
ющей. На основании этого анализа мы формулируем гипотезу о 
характере изменений качества образования в будущем в связи с 
возникновением новых технологических вызовов.
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Оценочные системы, используемые в школьном образовании, 
дают возможность с некоторой аппроксимацией сделать выводы 
об уровне развития аналитического и критического мышления у 
школьников. Что касается высшего образования, мы принимаем 
допущение, что университеты, находящиеся на высоких позициях 
в международных рэнкингах, обеспечивают более высокий уро-
вень развития когнитивных способностей у своих выпускников — 
возможно, за счет представленности в их программах более ши-
рокого цикла, в том числе общегуманитарных предметов, а также 
за счет более качественного преподавания основной программы 
профессиональной подготовки. В этом контексте мы представля-
ем наши размышления о воздействии технологических вызовов, 
в первую очередь развития технологий искусственного интеллек-
та (ИИ), на университетское образование. 

Использование международных рэнкингов для оценки каче-
ства университетского образования имеет ограничения. Как было 
показано, рэнкинги в разных сочетаниях и разных пропорциях 
оценивают качество выполнения разных ролей, которые берет на 
себя университет. При переходе на страновой уровень рэнкин-
ги дают возможность оценить доступность для студентов лучших 
(в контексте глобальной конкурентоспособности) университетов, 
что может рассматриваться как одна из характеристик качества 
как исключительности на уровне системы образования. Посколь-
ку, как было показано во введении, массовость высшего образо-
вания может быть одним из факторов снижения его качества, мы 
вводим в рассмотрение дополнительную характеристику систе-
мы образования на уровне страны — охват молодежи програм-
мами высшего образования. 

На рис. 1 для оценки охвата представлена усредненная чис-
ленность обучающихся на программах бакалавриата и магистра-
туры или на программах, которые в классификаторе ISCED при-
равнены к бакалавриату и магистратуре (ISCED 6–7)12, в расчете 
на 1 тыс. человек в возрасте 18–23 лет за 2020–2023 гг.13 Для оцен-
ки качества использовано усредненное число студентов, обуча-
ющихся в университетах, которые входят в топ-100 глобальных 
рэнкингов в 2020–2023 гг., а также собственно число универси-
тетов, находящихся в топ-100 международных рэнкингов, агре-
гированное по странам. К категории университетов, входящих в 

	 12	 https://ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.php?title=Interna 
tional_Standard_Classification_of_Education_(ISCED). В российских оценках 
учтены обучающиеся на программах специалитета, бакалавриата и маги-
стратуры.

	 13	 По данным из российских источников (ЕМИСС, Минобрнауки России), чис-
ленность студентов бакалавриата, специалитета, магистратуры в России 
несколько выше, однако расхождение оценок в среднем за период не пре-
вышает 4% и не влияет на позиционирование России в глобальном обра-
зовательном пространстве.
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топ-100, относятся вузы, которые хотя бы два раза в период с 2020 
по 2023 г. попали в первую сотню в любом из рэнкингов: ARWU, 
CWUR, QS, THE, URAP, «Три миссии университета». 

Рис. 1. Охват молодежи высшим образованием в разных странах  
и его глобальная конкурентоспособность в 2020–2023 гг.

Примечание: Размер пузырька — это число университетов, входящих в топ-100 глобальных 
рэнкингов в 2020–2023 гг. 

Источники: Составлено авторами по данным: ЮНЕСКО (численность населения в возрас­
те 18–23 лет; численность студентов); https://www.shanghairanking.com; https://www.topu 
niversities.com; https://urapcenter.org; https://www.timeshighereducation.com/world-univer 
sity-rankings/latest/world-ranking; https://cwur.org; https://mosiur.org; https://population.un.org/
dataportal/

На протяжении анализируемого периода в «клуб топ-100» вхо-
дят лишь около 30 стран, и почти половина из них — страны Ев-
ропы. По абсолютному числу университетов из первой сотни ли-
дируют США, но по совокупности характеристик охвата высшим 
образованием и охвата лучшими университетами выделяются ев-
ропейские страны. 

На данной выборке (при исключении Сингапура) охват пря-
мым, а не обратным, как мы предполагали во введении, образом 
связан с качеством, выраженным через численность студентов в 
университетах топ-100, однако мы полагаем, что это особенность 
данной ограниченной выборки, в которой представлены страны, 
где есть хотя бы один университет топ-100. 

Россия наряду с Бразилией и Японией относится к группе 
стран с относительно низким охватом молодежи программами 
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высшего образования и относительно небольшим числом студен-
тов, обучающихся в университетах первой сотни. Охват молоде-
жи программами высшего образования в России ниже среднего 
и медианного значения по выборке, и лишь 1,5% всех российских 
студентов специалитета, бакалаврских и магистерских программ 
имеют возможность обучаться в университетах первой сотни 
(даже с учетом расширительного подхода к определению уни-
верситетов первой сотни, использованного в данном анализе). 
Таким образом, в России система высшего образования не мо-
жет предложить молодежи ни массовости, ни высокого глобально 
конкурентоспособного качества. Соответственно, мы допускаем, 
что у значительного числа молодых людей уровень критического 
и аналитического мышления как предпосылка адаптивности и ос-
нова освоения новых профессиональных компетенций и знаний 
оказывается на невысоком уровне. 

С другой стороны, результаты применения глобальных оце-
ночных систем в школьном образовании показывают, что, по край-
ней мере до недавнего времени, спрос на высшее образование 
предъявляли школьники с развитыми компетенциями в области 
математики и естественных наук. Впрочем, результаты использо-
вания разных оценочных систем существенно различаются. Каче-
ство школьного образования в страновом разрезе оценивается на 
основании исследования разных аспектов качества через тести-
рование знаний и навыков, а не инфраструктуры, репутации, кос-
венных результатов, как в университетских рэнкингах. Междуна-
родные рэнкинги позволяют анализировать в страновом разрезе 
результаты младших школьников (4-е классы) и итоги обучения в 
средней школе. На основании данных об уровне подготовки уча-
щихся 8-х классов, школьников в возрасте 15 лет, мы делаем вы-
воды об уровне подготовки тех, кто завершает среднее общее 
образование, однако понимаем, что это достаточно сильное до-
пущение. Вместе с тем мы считаем, что для общей характери-
стики ситуации анализ, охватывающий разные этапы школьно-
го обучения и основанный на разных измерителях, может быть 
весьма полезен.

В рэнкингах качества начального образования TIMSS и PIRLS 
Россия уверенно занимает позицию среди стран с самыми высо-
кими результатами. Качество образования в упомянутых исследо-
ваниях определяется через оценку знаний, способности школь-
ников применять эти знания и делать умозаключения (TIMSS14) 
[Mullis, Martin, 2017], а также через оценку умения школьников не 
только читать тексты, но и извлекать из них информацию и ис-

	 14	 International Association for the Evaluation of Educational Achievement (2015). 
TIMSS 2015 assessment frameworks. TIMSS & PIRLS International Study Cen-
ter, Boston College: https://timssandpirls.bc.edu/timss2015/international-da-
tabase/ (accessed 17.05.2026).
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пользовать ее (PIRLS) [Mullis et al., 2023]. На протяжении более 
20 лет российские школьники неизменно показывали высокий и 
растущий уровень достижений, по результатам данных исследова-
ний Россия устойчиво входила в топ-10 стран по качеству математи-
ческого и естественнонаучного образования и, начиная с 2006 г., — 
в топ-3 стран по уровню читательской грамотности (рис. 2). 

Рис. 2. Динамика образовательных результатов по TIMSS и PIRLS  
у школьников 4-х классов в России и других странах мира

Примечания: Результаты TIMSS публикуются раз в четыре года, последние данные по Рос­
сии доступны за 2019 г.; результаты PIRLS публикуются раз в пять лет, последние данные по 
России доступны за 2021 г.; в разные годы в исследовании принимало участие разное ко­
личество стран.

Источники: Составлено авторами по материалам [Mullis, Martin et al., 2003; Martin, Mullis, 
Chrostowski, 2004; Olson, Martin et al., 2008; Martin, Mullis, 2013; Mullis et al., 2020].

Международный проект по оценке качества образования PISA 
фокусирует внимание на 15-летних учащихся и оценивает, «в ка-
кой степени школьники обладают ключевыми знаниями и навы-
ками, необходимыми для полноценного участия в социальной и 
экономической жизни <…> а также то, насколько школьники спо-
собны применять полученные знания в незнакомых ситуациях как 
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в школе, так и за ее пределами» [OECD, 2023]. PISA исследует 
знания и навыки школьников в области математики, естествен-
ных наук и чтения.

Результаты российских школьников в PISA существенно 
скромнее, чем в TIMSS: и в области математики, и в области есте-
ственных наук они практически на протяжении всего периода ис-
следований не дотягивают до среднего по странам ОЭСР уровня, 
в то время как по TIMSS показывают результаты в числе топ-10.

Рис. 3. Сопоставление образовательных результатов учащихся  
средней школы в области математики и естественных наук  
в России и мире по данным TIMSS и PISA

Примечания: Результаты TIMSS публикуются раз в четыре года, последние данные по Рос­
сии доступны за 2019 г.; результаты PISA, как правило, публикуются раз в три года, послед­
ние данные по России доступны за 2018 г.; в разные годы в исследованиях принимало уча­
стие разное количество стран; сравнение данных PISA и PIRLS по достижениям в области 
чтения невозможно, так как в PIRLS не оцениваются результаты учащихся средней школы.

Источники: Составлено авторами по материалам [Mullis, Martin et al., 2003; Martin, Mullis, 
Chrostowski, 2004; Olson, Martin et al., 2008; Martin, Mullis, 2013; Mullis et al., 2020] и дан­
ным из базы PISA.

Такое значимое различие в результатах оценки российско-
го школьного образования в области математики и естественных 
наук между системами PISA и TIMSS обусловлено целым рядом 
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факторов, и один из них — содержание заданий. В PISA больше 
заданий, требующих расчетов и анализа данных, предполагаю-
щих использование математики в повседневной жизни, т.е. здесь 
имплицитно оценивается способность школьников решать задачи 
в условиях неопределенности, опираясь не только на знания, но 
и на навыки аналитического и критического мышления. TIMSS же 
делает упор на алгебру и геометрию, т.е. на задания из «школь-
ной математики» [Wu, 2010. P. 39]. Такой выбор заданий соответ-
ствует целям данных оценочных систем: TIMSS фокусируется на 
успешности освоения учащимися школьной программы, в то вре-
мя как PISA — «на оценке навыков использования знаний и уме-
ний для преодоления сложностей, возникающих в повседневной 
жизни» [Hutchison, Schagen, 2007. P. 6]. Существенные разли-
чия в результатах, которые показывают российские школьники в 
этих оценочных системах, отражают характер знаний и аналити-
ческих навыков, которые они получают в ходе освоения школь-
ной программы. 

Еще один индикатор качества «школьного образования выс-
ших достижений» — победы на международных олимпиадах. По 
суммарному количеству золотых и серебряных медалей, заво-
еванных в период с 2015 по 2024 г. в International Mathematical 
Olympiad (IMO), International Physics Olympiad (IPhO), Internation-
al Chemistry Olympiad (IChO), International Biology Olympiad (IBO)15, 
российские школьники находятся на втором месте после китай-
ских: у китайских школьников 181 медаль, у российских  — 178, 
у школьников из США — 175. 

На рис. 4 представлена группировка стран по трем показате-
лям: результаты учеников 8-х классов по математике и естествен-
ным наукам в TIMSS-2019, рассчитанные как среднее; результа-
ты 15-летних школьников по математике и естественным наукам в 
PISA-2018, рассчитанные как среднее; суммарное количество зо-
лотых, серебряных и бронзовых наград в олимпиадах IMO, IPhO, 
ICho, IBO в среднем за 2018–2019 гг. Данные нормализованы по 
методу макс-мин, где в качестве минимумов и максимумов ис-
пользованы фактические значения по выборке. На рисунке ото-
бражены только те 20 стран, по которым одновременно присут-
ствуют данные TIMSS и PISA за указанные годы. 

 Из рис. 4 видно, что для российских школьников характерны 
высокие результаты в TIMSS и значительные олимпиадные дости-
жения. По совокупности этих двух параметров в представленной 
выборке стран Россия уступает лишь Корейской Республике и 
Японии. В целом можно сказать, что в российские университеты 
приходят школьники с достаточно высоким уровнем «формально-

	 15	 Выбраны олимпиады по предметам, схожим с областями оценки TIMSS и 
PISA, результаты данных олимпиад признаются как преимущество при по-
ступлении в университеты, входящие в топ-10 глобальных рэнкингов.
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го» школьного образования и «формального» знания и сильные, 
глобально конкурентоспособные «чемпионы-олимпиадники». В то 
же время средний российский школьник, вероятно, обладает от-
носительно слабыми навыками использования знаний для ре-
шения задач, которые являются нестандартными с точки зрения 
школьной программы, что можно интерпретировать как средний 
уровень аналитического и критического мышления.

В условиях стремительного развития технологий, основан-
ных на больших языковых моделях, образовательному сообще-
ству необходимо найти ответ на стратегический вопрос: должны 
ли университеты при таком сочетании характеристик школьного 
и университетского образования корректировать основную цель 
подготовки, состав и наполнение образовательных программ, от-
вечая в том числе на технологические вызовы, к которым относит-
ся быстрое распространение искусственного интеллекта (ИИ). 
Более конкретно: каким образом университеты и все образова-
тельное сообщество должны формулировать свой ответ на вы-
зовы ИИ с учетом тех характеристик российской образователь-
ной системы, о которых свидетельствуют сравнительные данные 
международных рэнкингов. 

Размышляя над поставленными вопросами, мы должны сразу 
оговориться, что образовательное сообщество вынуждено фор-
мулировать свои ответы и политики в условиях недостатка объ-
ективной информации, поскольку широкое использование ИИ и 
оценка его эффектов — явление лишь нескольких последних лет. 

Рис. 4. Группировка стран по качеству школьного математического  
и естественнонаучного образования 

Примечание: Размер «пузырька» — суммарное нормализованное число обладателей золотых, 
серебряных и бронзовых медалей в указанных олимпиадах.

Источники: Составлено авторами по материалам [Mullis, Martin et al., 2020], данным из базы 
PISA, данным со страниц соответствующих олимпиад: https://www.imo-official.org/results.aspx
https://ipho-unofficial.org/; http://www.icho-official.org; https://www.ibo-info.org
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Кроме того, скорость изменений в самом ИИ необычайна высока, 
и ответ, сформулированный на основе анализа трендов послед-
него года или двух, может оказаться устаревшим и, хуже того, 
ошибочным уже в ближайшем будущем.

В 2023–2025 гг. начали активно проводиться и публиковать-
ся итоги междисциплинарных исследований эффектов ИИ (как 
правило, речь идет о ChatGPT) на мыслительные процессы и об-
разовательные результаты. На их основе можно делать первые 
выводы о влиянии использования ИИ на функционирование си-
стем образования, формирование у обучающихся способности к 
критическому мышлению, их успеваемость, сохранность знаний 
и проч. Исследования показывают, что эффект использования 
ChatGPT на текущую академическую успеваемость является ско-
рее положительным [Deng et al., 2025; Fan et al., 2024; Wang, Fan, 
2025]. Одновременно исследования фиксируют и риски исполь-
зования ИИ. Например, снижение когнитивных усилий в резуль-
тате использования ИИ, по всей видимости, приводит к меньшей 
сохранности знаний [Barcaui, 2025; Kosmyna et al., 2025]. Исполь-
зование ИИ может приводить к ослаблению критического мыш-
ления: в частности, показана отрицательная взаимосвязь меж-
ду зависимостью от ИИ и критическим мышлением [Tian, Zhang, 
2025]. Для выявления зависимости от ИИ применяется методо-
логия определения индекса зависимости от социальных сетей, 
адаптированная для использования ИИ в академическом кон-
тексте [Zhang et al., 2024]. Критическое мышление оценивается 
по трехкомпонентной шкале, включающей показатели аналитич-
ности, открытости мышления и умения применять результаты на 
практике [Hou, Li, 2022] (цит. по: [Tian, Zhang, 2025]). Авторы ука-
зывают, что негативные эффекты использования ИИ сглаживаются 
с ростом уровня информационной грамотности студентов, в ходе 
которого нарастает способность студентов к «оценке, верифика-
ции и синтезу цифрового контента <…> более сильной аналити-
ческой вовлеченности» [Tian, Zhang, 2025. P. 7]. Схожие резуль-
таты получены в ходе онлайн-опроса жителей Великобритании, 
относящихся к разным возрастным, образовательным и профес-
сиональным группам [Gerlich, 2025]. В этом исследовании вы-
явлена значимая отрицательная взаимосвязь между интенсив-
ностью использования ИИ и навыками критического мышления: 
«большая опора на ИИ-инструменты ассоциирована со снижени-
ем навыков критического мышления. Этот результат согласуется 
с теорией когнитивной разгрузки (cognitive offloading), согласно 
которой ИИ снижает необходимость прибегать к самостоятель-
ному аналитическому размышлению. Сокращение этой практики 
может приводить к эрозии критического мышления в долгосроч-
ной перспективе» [Gerlich, 2025. P. 14]. В исследовании взаимо
связи использования ИИ с критическим мышлением у работни-
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ков умственного труда (knowledge workers), которые «используют 
ИИ-инструменты для выполнения рабочих задач хотя бы раз в не-
делю», установлено, что использование ИИ-инструментов смеща-
ет когнитивные усилия с поиска и сбора информации к ее вери-
фикации, а также с непосредственного выполнения задачи — на 
организацию и контроль этого процесса [Lee et al., 2025. P. 15]. 
Авторы считают необходимым развивать у работников такие на-
выки, как «кросс-проверка результатов работы ИИ, оценка реле-
вантности и применимости сгенерированного контента, форму-
лирование и корректировка запросов. Кроме того, необходимо 
усиливать акцент на поддержке базовых навыков поиска инфор-
мации и решения проблем для предотвращения эффекта излиш-
ней опоры на ИИ» [Ibid.].

Из этого краткого обзора можно сделать вывод, что техноло-
гии ИИ могут оказывать на качество образования разнонаправ-
ленное влияние: с одной стороны, они могут быть фактором роста 
эффективности извлечения знаний (больше знаний ценой мень-
ших когнитивных усилий), что укладывается в любую из трактовок 
качества, с другой — распространение ИИ может снижать потреб-
ность в самостоятельном критическом размышлении и при отсут-
ствии «хеджирования рисков», связанных с воздействием на об-
раз мышления человека, может стимулировать имитацию роста 
качества образования при реальной его эрозии в средне- и дол-
госрочной перспективе. 

Таким образом, мы полагаем, что с применением ИИ в обра-
зовании связаны и большие возможности, и серьезные риски. 
Для реализации возможностей нужны значительные изменения 
в методических принципах обучения. С другой стороны, суще-
ственных усилий требует компенсация рисков, особенно в части 
развития аналитического мышления учащихся. Это трудоемкий и 
технически сложный процесс, для осуществления которого у пре-
подавательского состава необходимо сформировать новые зна-
ния и компетенции. Целенаправленные усилия академического 
сообщества по внедрению новых инструментов в образователь-
ный процесс пока, очевидно, отстают от темпов стихийного рас-
пространения технологий, которые уже сегодня приводят к за-
мещению усилий студента по познанию на усилия по написанию 
промптов для нейросетей. 

Проблема усложняется многократно, если принять во внима-
ние недостаточный уровень академической этики у студентов и 
нарастающие издержки поддержания уровня честности на сто-
роне преподавателей. Сочетание использования нейросетей с 
микронаушниками, микрокамерами, позволяющими преодоле-
вать меры контроля при написании проверочных работ, сдаче за-
четов и экзаменов, за сравнительно небольшой период времени 
(3–5  лет) может привести к эрозии содержательного образова-
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тельного процесса, замещению креативного общения студента 
с преподавателем взаимодействием нейросети «студент» с ней-
росетью «преподаватель». В случае неконтролируемого распро-
странения этой тенденции при сохранении видимости массово-
го образования реальное образование в виде живого общения 
исследователей, преподавателей и небольшой группы студен-
тов по примеру античности сохранится лишь в нескольких лучших 
университетах. Для российской системы образования, характе-
ризующейся сравнительно небольшим числом университетов, 
сопоставимых с лучшими университетами мира, и немногочис-
ленностью студентов, в них обучающихся, а также сфокусирован-
ностью на формальном школьном образовании, такое развитие 
событий может означать потерю глобальной конкурентоспособ-
ности в области образования.

Системы обеспечения качества образования — это та сфера, 
в которой органы управления системой университетского обра-
зования, академическое сообщество, сами университеты и госу-
дарство в целом конструируют ответы на вопросы, что такое каче-
ство и каким образом возможно его достижение в современных 
условиях. Формирование таких систем — весьма сложная концеп-
туальная, техническая и институциональная задача. Обзор суще-
ствующих подходов к архитектуре систем обеспечения качества 
университетского образования и описание опыта экономического 
факультета МГУ имени М.В. Ломоносова по институциональному 
дизайну внутренней системы обеспечения качества университет-
ского экономического и управленческого образования планиру-
ется к публикации.

Современные университеты редко являются воплощением ка-
кой-либо одной классической модели (университет Адама Смита, 
бонапартовский или гумбольдтовский университет). Как прави-
ло, они сочетают несколько ролей и отражают интересы много-
численных стейкхолдеров — студентов, работодателей, академи-
ческого сообщества, государства, каждый из которых оказывает 
влияние на выработку решения о том, что считать качеством уни-
верситетского образования. 

Существуют разные подходы к определению качества и его 
оценке: от сакрализации университета и признания невозможно-
сти внешней оценки до применения к процессу познания инстру-
ментов, схожих с теми, которые используются для определения 
качества в производстве. Стейкхолдерам необходимы операцио-
нальные инструменты, которые позволяли бы сравнивать универ-
ситеты и принимать решения. Одним из способов сопоставления 
качества университетов являются международные рэнкинги. Они 
в разной степени учитывают те или иные роли университетов, но, 

Заключение
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какие бы цели ни декларировали создатели рэнкингов, результа-
ты оценки, по крайней мере первой сотни университетов, оказы-
ваются схожи между собой. Этот факт может отражать как объ-
ективную реальность: лучшие университеты лучшие во всем, вне 
зависимости от способа оценивания, так и ограниченность спо-
соба сравнения. 

Допуская оба этих объяснения, мы исходим из того, что меж-
дународные рэнкинги позволяют получить самую общую срав-
нительную оценку качества высшего образования. Сопоставляя 
результаты применения систем, используемых для оценки каче-
ства школьного образования (PIRLS, TIMSS, PISA), и результаты 
рейтингования вузов, мы делаем выводы о существовании зна-
чительных рисков снижения качества высшего образования. Эти 
риски обусловлены в том числе интенсивностью распростране-
ния технологий искусственного интеллекта среди учащихся, срав-
нительно высоким качеством формального школьного образова-
ния в сочетании с относительно слабыми навыками у учащихся 
применять знания вне формальных заданий. Обучение таких вы-
пускников школ в вузах преимущественно среднего уровня может 
вызвать дальнейшую эрозию качества, которая будет проявлять-
ся в слабых навыках аналитического и критического мышления у 
студентов при формально удовлетворительных результатах обу-
чения. Кроме того, низкий стандарт академической этики может 
усугублять риски снижения качества от стихийного использова-
ния искусственного интеллекта как в процессе обучения, так и 
особенно в процессе оценивания.

Исследование выполнено в рамках государственного задания 
МГУ имени М.В. Ломоносова. 
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Вовлеченность подростков в изучение STEM-дисциплин и ее связь с контексту-
альными факторами исследуются на примере дополнительных занятий в круж-
ках и активности в мобильной игре, направленных на обучение навыкам про-
граммирования. Установлено, что вовлеченность учащихся в изучение STEM-
дисциплин офлайн положительно коррелирует с онлайн-вовлеченностью, 
измеренной через активность в мобильной игре. При этом вовлеченность уча-
щихся в мобильной игре показала значимую связь с поведенческим и эмоцио-
нальным, но не с когнитивным компонентом вовлеченности. Значимым контек-
стуальным фактором вовлеченности как в кружковых занятиях, так и в контек-
сте мобильной игры оказалось восприятие учащимися предложенных заданий 
как интересных. При этом общение со сверстниками показало значимую связь 
с вовлеченностью в условиях кружков, но не в формате однопользовательской 
мобильной игры. На основании этих данных авторы делают вывод о создании 
новых коллаборативных сценариев прохождения мобильных игр как перспек-
тивном направлении развития дополнительного образования.

Проведенное исследование дополняет теоретические представления о 
вовлеченности в обучение в контексте дополнительного образования. Получен-
ные результаты приобретают особую актуальность в условиях текущих инициа-
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тив по привлечению детей и подростков к изучению STEM-дисциплин и стиму-
лированию их интереса к науке и технологиям и могут способствовать разра-
ботке более эффективных стратегий и программ в области STEM-образования.
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The importance of student engagement in the learning process is widely recognized 
during the last years. Engagement has shown positive relationships with various cru-
cial aspects of learning both in traditional and online learning environments. Howe-
ver, there exists a research gap pertaining to engagement in non-formal learning 
contexts.

This paper investigates the students’ engagement in STEM learning and its re-
lationship with contextual factors, employing the example of out-of-school activities 
and engagement in a mobile game designed to teach programming skills.

The results show that students’ engagement in STEM learning in extracurricular 
education is positively correlated with online engagement measured through mobile 
game activity. Furthermore, student engagement in the mobile game demonstrates 
a significant relationship with the behavioral and emotional components of engage-
ment, but not with the cognitive component. Additionally, it is revealed that the per-
ception of the tasks offered serves as a significant contextual factor influencing en-
gagement in both out-of-school and mobile game contexts. Moreover, peer commu-
nication exhibits a significant relationship with engagement in out-of-school classes, 
but not in the single-player mobile game. These findings highlight the potential of 
collaborative and multiplayer scenarios for edutainment games.
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This study enriches engagement theory by applying it to the realm of non-for-
mal education and edutainment. The findings hold particular relevance in light of on-
going initiatives aimed at engaging children and adolescents in STEM learning, as 
well as fostering their interest in science and technology, and may contribute to the 
development of more effective policies and programs in the field of STEM education.

edutainment, mobile games, non-formal education, programming, STEM, student 
engagement

Getman A.V., Adamovich K.A., Guliaeva A.R., Shaenko A.P. (2026) Student Engage-
ment in Learning Programming: Using Mobile Games in Out-of-School Education. 
Voprosy obrazovaniya / Educational Studies Moscow, no 2, pp. 99–124 (In Russian). 
https://doi.org/10.17323/vo-2026-21186

Современные исследователи рассматривают вовлеченность уча-
щихся в изучение предмета в качестве необходимого условия 
обучения. Установлена положительная связь вовлеченности с ря-
дом важных результатов обучения, включая академическую успе-
ваемость [Akey, 2006; Mikami et al., 2017; Olivier et al., 2019; Wehlage, 
Smith, 1992], когнитивное развитие [Pascarella, Terenzini, 2005], 
удовлетворенность от обучения [Kuh et al., 2008], выстраивание 
социальных связей и накопление социального капитала [Harper, 
2008]. 

Особое внимание сегодня обращено на вовлечение детей и 
молодежи в изучение STEM-дисциплин и программирования, ак-
туальность этого направления обучения обусловлена, в частно-
сти, его выделением в качестве приоритетной предметной об-
ласти в документах российской образовательной и молодежной 
политики. Реализуется целый ряд общегосударственных иници-
атив, направленных на стимулирование интереса школьников и 
студентов к научно-техническому творчеству и их вовлечение в 
изучение инженерии и программирования [Андрюшков, Земцов, 
2019; Земцов, 2023]. 

Вовлеченность — важная характеристика учебного поведения 
не только в классе, в ряде работ выявлены ее позитивные эффек-
ты в онлайн-обучении [Bickle, Rucker, Burnsed, 2019; Martin, Bolli-
ger, 2018; Wang, Li, 2022]. Вовлеченность положительно связана с 
доходимостью и отрицательно — с риском отсева в онлайн-обу
чении [Stone, 2021].

Исследователи представляют вовлеченность как многомер-
ный конструкт [Fredrick, Blumenfeld, Paris, 2004; Hoi, Le Hang, 
2020]. Наиболее авторитетной рамкой сегодня является трех-
компонентная модель вовлеченности, которая включает пове-
денческий, эмоциональный и когнитивный компоненты [Fredricks, 
Blumenfeld, Paris, 2004]. Данная модель предполагает комплекс-
ный подход к пониманию вовлеченности и учитывает не только 
наблюдаемое поведение, но и эмоциональное состояние уча-
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щихся и используемые стратегии обучения, которые также служат 
важными предикторами академической успешности. Данная рам-
ка эмпирически валидирована как в условиях традиционных учеб-
ных занятий, так и в контексте онлайн-обучения [Henrie, Halverson, 
Graham, 2015; Sun, Rueda, 2012; Reschly, Christenson, 2012]. Много-
мерная структура вовлеченности обычно выявляется с помощью 
опросных инструментов. Однако в последнее время появилась воз-
можность использовать с этой целью цифровые следы, которые 
учащиеся оставляют при онлайн-обучении [Joksimović et al., 2017]. 

Вовлеченности свойственна гибкость, т.е. способность 
адаптироваться к особенностям контекста и в разной степени 
воздействовать на разные аспекты обучения [Fredricks, Blumen-
feld, Paris, 2004]. В ряде исследований проанализирован вклад 
контекстуальных факторов, таких как взаимодействие с учите-
лями, сверстниками и характеристики заданий, в развитие во
влеченности [Fredricks, 2011; Martin, Bolliger, 2018]. Гораздо мень-
ше известно о том, в какой степени эти факторы способствуют 
поддержанию вовлеченности в условиях внешкольного образо-
вания — как в онлайн-, так и в офлайн-среде. Устранение этого 
пробела позволит разрабатывать более целенаправленные стра-
тегии для усиления вовлеченности учащихся в разнообразных об-
разовательных средах.

Эмпирически установлено, что занятия в онлайн-кружках 
способствуют росту мотивации и самоэффективности учащих-
ся в рамках выбранной ими предметной области [Керша, Обу-
хов, 2023]. Однако при этом оценивался эффект непосредственно 
от доступа к таким занятиям, а не от уровня вовлеченности в них 
учащихся. Помимо этого, мало изучены возможности применения 
концепции вовлеченности не только в рамках традиционных фор-
матов обучения (например, лекций, вебинаров, упражнений на от-
работку и запоминание), но и в занятиях, в которых для развития 
и тренировки определенных навыков используются мобильные 
и компьютерные игры [Rabah, Cassidy, Beauchemin, 2018]. Пред-
полагается, что они способствуют более активному и глубокому 
погружению учащихся в изучение предмета за счет создания ув-
лекательной и контекстуализированной среды [Gee, 2003; 2009]. 
В целом использование игр в обучении дает положительные ре-
зультаты с точки зрения учебной вовлеченности и успеваемости, 
в том числе в сравнении с традиционными методами обучения 
[Huizenga et al., 2009]. Притом что увлеченность современных де-
тей мобильными и компьютерными играми вызывает беспокой-
ство педагогов и содержание игр неоднократно подвергалось 
критике, исследования свидетельствуют об эффективности от-
дельных видеоигр, например Angry Birds и Minecraft, как средства 
пробуждения интереса детей и подростков к STEM-дисциплинам 
[Herodotou, 2018a; 2018b; Saricam, Yildirim, 2021; Tablatin, Casano, 
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Rodrigo, 2023]. Однако до сих пор не получено эмпирических до-
казательств связи вовлеченности в образовательную игру с ака-
демической вовлеченностью.

Цель данной работы состоит в том, чтобы исследовать во
влеченность детей и подростков в изучение STEM-дисциплин в 
офлайн- и онлайн-контекстах на примере данных национальной 
киберфизической платформы «Берлога», которая дает детям воз-
можность сочетать внешкольные занятия в кружках с активностью 
в мобильной игре. С использованием концептуальной модели 
вовлеченности Дж. Фредрикс [Fredricks, Blumenfeld, Paris, 2004] 
мы оцениваем вовлеченность учащихся в изучение программи-
рования в контексте дополнительного образования, сравниваем 
ее проявления в офлайн- и онлайн-формате, а также исследуем 
контекстуальные факторы, способствующие ее росту. В резуль-
тате мы рассчитываем получить ответы на следующие исследо-
вательские вопросы:

•	 как связаны вовлеченность учащихся в изучение программи-
рования офлайн, на внешкольных занятиях, и ее компоненты 
с вовлеченностью учащихся в изучение программирования 
онлайн, в мобильной игре;

•	 различается ли характер связи вовлеченности учащихся в 
изучение программирования с контекстуальными фактора-
ми, такими как взаимодействие с учителем, сверстниками, 
структура класса и характеристики заданий, в офлайн- и он-
лайн-среде?

Таким образом, данное исследование призвано расширить и 
дополнить теоретическую концепцию вовлеченности за счет ее 
изучения в контексте дополнительного образования. Результа-
ты исследования внесут вклад в решение проблемы измерения 
данного конструкта, обусловленной отсутствием консенсуса от-
носительно операционализации вовлеченности. Практическая 
значимость данной работы для системы образовании состоит в 
оценке эффективности внешкольных занятий и сферы edutain-
ment для привлечения детей к изучению STEM-дисциплин и про-
буждения их интереса к науке и технологиям, что может способ-
ствовать разработке более эффективных стратегий и программ в 
области STEM-образования.

Несмотря на многочисленные исследования учебной вовлеченно-
сти и признание ее значимости в обучении, единый подход к опе-
рационализации данного конструкта в академической литературе 
до сих пор не сформирован. Многие исследователи определя-
ют вовлеченность через степень инвестирования учащимися ре-

1. Обзор  
литературы
1.1. Подходы 

к операционали-
зации учебной 
вовлеченности
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сурсов, времени и усилий в обучение [Krause, Coates, 2008; Kuh, 
2009; Lamborn, Newmann, Wehlage, 1992]. В данном случае в фо-
кусе внимания оказывается поведение учащихся: анализируются 
уровень их участия в школьных мероприятиях, пропуски занятий, 
количество времени, которое ученики тратят на выполнение до-
машнего задания, скорость выполнения заданий и др. [Jimerson, 
Campos, Greif, 2003]. Данный подход получил широкое распро-
странение, и тем не менее часто подвергается критике. В част-
ности, оппоненты указывают, что действия учащихся могут отра-
жать степень их приверженности (commitment) и включенности в 
обучение, но не отражают качество вовлеченности. 

В настоящее время в большинстве исследований вовлечен-
ность рассматривается как многомерный конструкт. Наиболее 
популярна предложенная Дженнифер Фредрикс с коллегами 
[Fredricks, Blumenfeld, Paris, 2004] трехкомпонентная модель во
влеченности, согласно которой в вовлеченности выделяются по-
веденческий, эмоциональный и когнитивный компоненты. О по-
веденческой вовлеченности можно судить по участию ученика в 
различных академических, социальных и внеклассных меропри-
ятиях, по тому, насколько он соблюдает установленные правила, 
проявляет активность на занятиях. Данный компонент рассма-
тривается как основной, если речь идет о повышении академи-
ческих результатов и предотвращении отсева. Эмоциональная 
вовлеченность проявляется в положительных и отрицательных 
реакциях учащегося на учителей, одноклассников, школу, учеб-
ные материалы. Эмоционально вовлеченный ученик испытывает 
чувство сопричастности (sense of belonging) и получает удоволь-
ствие от занятий. От степени когнитивной вовлеченности учаще-
гося зависит то, как он подходит к решению учебных задач и ос-
воению материала: какие стратегии обучения использует, сколько 
усилий прилагает для понимания сложных идей и овладения на-
выками. Все три компонента вовлеченности динамичны и связа-
ны друг с другом [Fredricks, Blumenfeld, Paris, 2004]. 

Данная модель широко применяется в эмпирических ис-
следованиях, однако возможности ее использования в контек-
сте дополнительного образования до сих пор не оценивались. 
В ряде исследований предпринимались попытки перенести тео
ретическую модель вовлеченности на данные массовых открытых 
онлайн-курсов, представляющих версии существующих универ-
ситетских программ. Например, трехкомпонентная модель во
влеченности валидирована с использованием данных активно-
сти и постов студентов онлайн-курсов Делфтского технического 
университета на платформе EdX [Fincham et al., 2019]. Такие ис-
следования позволили выделить целые группы метрик, соответ-
ствующих отдельным компонентам вовлеченности в онлайн-об-
разовании [Joksimović et al., 2017]. При использовании цифровых 
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следов для измерения вовлеченности прежде всего встает во-
прос о выборе индикаторов и метрик, которые отражали бы мно-
гомерную структуру данного конструкта. Цифровые следы во
влеченности в онлайн-обучении можно условно разделить на пять 
групп: артефакты, социальные интеракции, использование ресур-
сов, временные метрики и баллы за тесты [Verbert et al., 2014]. 

Высокий потенциал использования цифровых следов для из-
мерения и мониторинга учебной вовлеченности в онлайн-обуче-
нии не вызывает сомнений, но до сих пор их применение широ-
кого распространения не получило. Более того, в большинстве 
исследований анализируется вовлеченность в условиях форма-
лизованного онлайн-образования и не рассматриваются циф-
ровые следы, оставленные учащимися в процессе обучения во 
внешкольных образовательных онлайн-контекстах, в частности в 
образовательных играх.

Изучению факторов, которые могут оказывать влияние на учебную 
вовлеченность учащихся в классе и в онлайн-среде, посвящено 
немало исследований. Значительную долю их составляют рабо-
ты, в которых в качестве факторов вовлеченности рассматривают-
ся психологические характеристики учащихся, в частности моти-
вация, самоэффективность, саморегуляция [Giesbers et al., 2014; 
Sun, Rueda, 2012]. Выделяются контекстуальные факторы вовле-
ченности на уровне школы (участие учеников в решении школь-
ных вопросов, размер класса, организация внеклассных меро-
приятий и др.) и класса (поддержка учителя, взаимодействие со 
сверстниками, поддержка автономии, характеристики предлага-
емых заданий и др.) [Fredricks, Blumenfeld, Paris, 2004].

В рамках настоящей работы в качестве фреймворка для 
описания структуры контекстуальных факторов вовлеченности 
используется четырехкомпонентная модель [Fredricks, 2011]. 
Дж.  Фредрикс считает, что должным образом организованный 
контекст, или среда, обучения может способствовать усилению 
вовлеченности учащихся, и раскрывает четыре основных компо-
нента контекстуальных факторов вовлеченности: взаимосвязь с 
учителем, взаимодействие со сверстниками, структура класса, 
характеристики заданий (рис. 1). 

Значимость этих компонентов подтверждена эмпирически. 
Так, показано, что учителя могут повысить уровень вовлеченности 
учащихся, будучи честными и справедливыми, учитывая мнение 
учащихся при принятии решений, а также слушая своих учени-
ков и разговаривая с ними [Wentzel, 1997]. Что касается взаимо-
действия с одноклассниками, установлено, что дети и подростки 
могут поддерживать вовлеченность друг друга в обучение, делясь 
информацией, оказывая академическую и эмоциональную под-

1.2. Контексту-
альные факторы 

вовлеченности
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держку, участвуя в совместной работе [Fredricks, Hackett, Breg-
man, 2010; Ryan, 2000]. 

Значение структуры класса и техник управления им для обес
печения вовлеченности учащихся подтверждено в исследовани-
ях, в которых установлено, что высокий уровень организации в 
классе, четко сформулированные ожидания и требования, осу-
ществление мониторинга и предоставление своевременной об-
ратной связи способствуют формированию у учащихся пони-
мания путей достижения успеха и повышению вовлеченности 
[Eccles, Gootman, 2002]. Наконец, существенное влияние оказы-
вают задания, которые дают учителя: вовлеченность учащихся 
выше в тех классах, где задания разнообразны, интересны, зна-
чимы и имеют оптимальный уровень сложности [Lamborn, New-
mann, Wehlage, 1992]. При этом учащиеся сильнее вовлекаются 
в выполнение заданий, которые предполагают не механическое 
запоминание, а активную роль ученика в формировании знания.

Рис. 1. Концептуальная модель контекстуальных факторов вовлеченности  
[Fredricks, 2011]

Учитель
1) Честный и справедливый
2) Теплые и близкие отношения
3) Забота и поддержка
4) Признает индивидуальность учеников
5) Сильная коммуникация
6) Скаффолдинг
7) Добивается понимания материала
8) Создает позитивные социальные нормы

Сверстники
1) Академически ориентированные
2) Вдохновляют учиться
3) Делятся информацией
4) Задают вопросы
5) Работают в кооперации
6) Чувство принадлежности
7) Позитивные социальные нормы

Структура класса
1) Четкие и последовательные правила и ожидания
2) Регулярная обратная связь
3) Четкая рутина для оптимизации времени
4) Плавные переходы между частями занятия

Задания
1) Соответствуют возрасту
2) Разнообразные
3) Интересные
4) Оптимального уровня сложности
5) Аутентичные
6) Гибкость
7) Автономность
8) Активность

Вовлеченность
1) Поведенческая
2) Эмоциональная
3) Когнитивная
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На основании проведенных до сих пор исследований нельзя 
с полной определенностью сказать, является ли вклад контексту-
альных факторов в вовлеченность учащихся одинаковым в раз-
ных учебных контекстах или он различается. Дж. Фредрикс пола-
гала, что этот вклад не различается существенно в школьном и 
внешкольном контексте [Fredricks, 2011]. Однако более поздние 
исследования показывают, что уровни вовлеченности учащихся в 
изучение STEM-дисциплин в школе и вне школы связаны, но они 
могут быть обусловлены разными факторами [Mulvey et al., 2023]. 
В частности, структура класса и взаимодействие со сверстниками 
важны для вовлеченности как в школьные, так и во внешкольные 
занятия [Beymer et al., 2018], в то время как содержание занятий 
значимо связано с вовлеченностью только в школьном контексте 
[Mulvey et al., 2023].

Эмпирической базой исследования служат данные национальной 
киберфизической платформы «Берлога», включающей серию ви-
деоигр, в которых школьников знакомят с разнообразием мира 
современных технологий. Пилотным регионом реализации проек-
та была Республика Башкортостан. Игры на платформе «Берлога» 
предназначены как для тех учащихся, кто уже изучал программи-
рование в формате дополнительного образования в кружках про-
граммирования, робототехники, в инженерно-производственных 
кружках, так и для тех, кто только начинает его осваивать. В ходе 
проекта учащиеся могли играть в мобильную игру «Берлога. За-
щита пасеки» как на занятиях в кружках, выполняя задания и ин-
струкции наставников, так и самостоятельно, в свободное время. 

Специфика мобильной игры «Берлога. Защита пасеки» заклю-
чается в изучении программирования иерархических машин со-
стояний при помощи визуального редактора алгоритмов в стан-
дарте, основанном на унифицированном языке моделирования 
(UML). Функционал игры основан на механике «защита башен» 
(tower defense), которая широко используется в образователь-
ных и развлекательных приложениях благодаря своей универ-
сальности и способности стимулировать критическое мышление 
и стратегическое планирование. Эта механика предполагает на-
личие различающихся по уровню сложности активностей, которые 
побуждают игрока к улучшению стандартных алгоритмов юнитов 
по мере увеличения числа и силы врагов, атакующих базу. Таким 
образом, выбор данной платформы обусловлен ее способностью 
интегрировать сложные концепции программирования в увле-
кательную и доступную форму обучения: она подходит для ши-
рокого круга обучающихся, независимо от их начального уровня 
подготовки. Универсальность механики «защита башен» позволя-
ет применять ее в разных образовательных контекстах, не огра-

2. Методология
2.1. Эмпири-
ческая база 

исследования
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ничиваясь изучением программирования или STEM-дисциплин, 
поэтому результаты данного исследования являются релевант-
ными и для других платформ, использующих аналогичные игро-
вые механики. 

Вовлеченность учащихся в изучение программирования ана-
лизировалась на основании их цифровых следов и данных ан-
кетирования. Для оценки цифровых следов учащихся исполь-
зованы логи их активности в мобильной игре «Берлога. Защита 
пасеки», полученные с помощью Яндекс.AppMetrica. В опросный 
инструмент вошли блоки о социально-демографическом статусе 
респондентов, их вовлеченности в изучение программирования, 
контекстуальных факторах вовлеченности.

В исследовании приняли участие учащиеся центров дополнитель-
ного образования Республики Башкортостан, обучающиеся про-
граммированию на платформе кружкового движения «Талант» и в 
мобильной игре «Берлога. Защита пасеки». Итоговый размер вы-
борки составил 155 человек. Большинство респондентов — маль-
чики (79%), средний возраст — 13,7 года, 96% респондентов про-
живают на территории Республики Башкортостан, 77% участников 
исследования учатся в основной школе (5–9-е классы). Больше 
половины опрошенных (59%) отметили, что у их матери или заме-
няющего ее опекуна есть высшее образование.

В рамках данного исследования в анализ включены следующие 
переменные: учебная вовлеченность на занятиях кружка и в мо-
бильной игре, контекстуальные факторы вовлеченности. Для из-
мерения вовлеченности в изучение программирования офлайн 
во время внешкольных занятий использовалась шкала The Enga-
gement Scale, адаптированная под предметную область програм-
мирования [Sun, Rueda, 2012]. Первоначальный вариант шкалы 
включал 3 фактора и 18 вопросов: 5 вопросов по поведенческой 
вовлеченности, 6 — по эмоциональной вовлеченности и 7 — по 
когнитивной вовлеченности. Для валидации шкалы вовлеченно-
сти проведен конфирматорный факторный анализ с целью под-
твердить трехфакторную структуру шкалы. В ходе анализа оце-
нены структура шкалы и факторные нагрузки всех ее элементов. 
В итоговую шкалу включены только те элементы, чьи факторные 
нагрузки превышают 0,55. Таким образом, итоговый вариант шка-
лы включает 13 элементов (скорректированный опросный инстру-
мент см. в Приложении А, табл. А1). Финальная шкала имеет хо-
роший показатель внутренней валидности: коэффициент альфа 
Кронбаха составил 0,91. Для оценки качества моделей исполь-
зовались критерий согласия модели CFI, индекс Такера — Лью-

2.2. Выборка

2.3. Инструменты
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иса TLI, квадратичная средняя ошибка аппроксимации RMSEA и 
средний квадрат остатков SRMR. При оценке качества моделей 
мы опирались на следующие рекомендации: для CFI и TLI зна-
чения выше 0,90 отражают хорошее соответствие модели; для  
RMSEA и SRMR значение менее 0,08 указывает на близкое соот-
ветствие [Schumacker, Lomax, 2010]1. На этом этапе сделан вы-
вод, что шкала обладает высоким уровнем качества и подходит 
для дальнейшего анализа.

Для измерения вовлеченности в онлайн-обучение проведен 
эксплораторный факторный анализ и сформирован один фактор 
на основе следующих показателей: среднее время активного ис-
пользования визуального редактора, среднее число добавленных 
элементов в игре, число действий в игре. Содержательно эти по-
казатели соотносятся с метриками, используемыми для опера-
ционализации вовлеченности в онлайн-образовании,  — с вре-
менными метриками, артефактами и использованием ресурсов 
[Verbert et al., 2014; Joksimović et al., 2017]. Эти показатели стан-
дартизированы, и на их основе сформирован один фактор. Ко-
эффициент альфа Кронбаха составил 0,77. Мы предполагаем, 
что используемые цифровые следы (среднее время активного 
использования редактора, количество действий и добавленных 
элементов) могут быть связаны преимущественно с поведенче-
ским компонентом вовлеченности, отражающим уровень участия 
учеников в образовательном процессе. Данные индикаторы так-
же могут соотноситься с когнитивным компонентом, поскольку 
характеризуют усилия, направленные на обучение, но их связь с 
когнитивным компонентом вовлеченности косвенная — эти инди-
каторы не фиксируют внутренние процессы учеников. При этом 
напрямую измерить эмоциональную составляющую вовлеченно-
сти на основании цифровых следов не представляется возмож-
ным. Наши предположения о возможностях использования циф-
ровых следов для оценки разных компонентов вовлеченности 
согласуются с эмпирическими данными [Henrie, Halverson, Gra-
ham, 2015]. 

Для измерения контекстуальных факторов вовлеченности ис-
пользована основанная на модели Дж. Фредрикс [Fredricks, 2011] 
шкала, которая включает 4 фактора и 28 вопросов: 8 вопросов от-
носятся к фактору учителя, 7 вопросов — к фактору сверстников, 
5 вопросов — к фактору структуры класса, 8 вопросов — к фактору 
заданий. Для валидации шкалы проведен многофакторный кон-
фирматорный факторный анализ, в ходе которого подтверждена 
четырехфакторная структура шкалы. Коэффициент альфа Крон-

	 1	 Поскольку апробация и валидация шкал компонентов и факторов вовлечен-
ности не являются центральным фокусом данного исследования, характе-
ристики моделей не включены в основной текст статьи, а представлены в 
Приложении А. 
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баха составил 0,90 для фактора учителя, 0,89 — для фактора 
сверстников, 0,80 — для фактора структуры класса, 0,87  — для 
фактора заданий. Показатели качества модели представлены в 
Приложении А (табл. А2 и А3).

Для оценки связи учебной вовлеченности, измеренной с помо-
щью анкетирования и на основании цифровых следов, проведен 
непараметрический корреляционный анализ методом Спирме-
на. В анализ включены следующие переменные: общая вовле-
ченность; поведенческий, эмоциональный и когнитивный компо-
ненты вовлеченности; индикаторы вовлеченности в мобильной 
игре, а именно среднее время активного использования редак-
тора, среднее число добавленных элементов, число действий в 
игре. Описательная статистика приведена в табл. 1.

Таблица 1. Описательная статистика основных переменных  
(предсказанные факторные значения) 

Переменная N Среднее Стандартное 
отклонение

Минимум Максимум

Вовлеченность офлайн 155 0,00 0,32 –1,02 0,38

Поведенческий компонент 
вовлеченности

155 0,00 0,39 –1,30 0,43

Эмоциональный компонент 
вовлеченности

155 0,00 0,53 –1,64 0,49

Когнитивный компонент 
вовлеченности

155 0,00 0,63 –1,70 0,90

Вовлеченность онлайн 155 0,00 1,82 –4,05 7,74

Фактор структуры класса 155 0,00 0,49 –1,51 0,44

Фактор учителя 155 0,00 0,42 –1,22 0,33

Фактор сверстников 155 0,00 0,48 –1,82 0,56

Фактор заданий 155 0,00 0,44 –1,29 0,46

Для оценки связи учебной вовлеченности с контекстуальны-
ми факторами проведен регрессионный анализ. Зависимой пе-
ременной выступали стандартизированный показатель вовлечен-
ности учащихся офлайн, рассчитанный по данным анкетирования 
на основе ответов респондентов о занятиях в кружках, и стан-
дартизированный показатель вовлеченности учащихся в мобиль-
ную игру, рассчитанный на основе цифровых следов, описанных 
выше. В качестве предикторов в модель включены факторы струк-
туры класса, учителя, сверстников, заданий. В модель также до-
бавлена контрольная переменная возраста учащихся. Построе-
ны две модели:

2.4. Стратегия 
анализа
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1) вовлеченность офлайн ~ структура класса + учитель + свер-
стники + задания + возраст;

2) вовлеченность в игре (онлайн) ~ структура класса + учитель 
+ сверстники + задания + возраст.

Связь общего показателя онлайн-вовлеченности с компонентами 
офлайн-вовлеченности в целом оказалась слабой: коэффициент 
корреляции варьирует от 0,07 до 0,14. На рис. 2 представлены ре-
зультаты корреляционного анализа компонентов вовлеченности и 
отдельных цифровых следов. Между вовлеченностью и средним 
временем активного использования редактора выявлена стати-
стически значимая положительная связь средней силы. Данный 
цифровой след также положительно и значимо связан с двумя 
компонентами вовлеченности  — поведенческим и эмоциональ-
ным. Два других цифровых следа  — среднее число добавлен-
ных элементов и число действий — не имеют значимых связей с 
вовлеченностью или отдельными ее компонентами. В то же вре-
мя между тремя цифровыми следами наблюдается сильная по-
ложительная связь. 

Рис. 2. Результаты корреляционного анализа: связь между компонентами учеб­
ной вовлеченности и цифровыми следами и p-value

3. Результаты
3.1. Оценка  

связи учебной 
вовлеченности  

с цифровыми 
следами

Общая вовлеченность
в офлайн

Поведенческая
вовлеченность

Эмоциональная
вовлеченность

Когнитивная
вовлеченность

Среднее время активного
использования редактора

Среднее число
добавленных элементов

Число действий

Корреляции
1,00

0,75

0,50

0,25

–,0,25

–0,50

–0,75

–1,00

0,00

0,90

0,94 0,81

0,85 0,75 0,69

0,19 0,18 0,18 0,09

0,14 0,13 0,14 0,12 0,65

0,05 0,07 0,06 –0,01 0,27 0,66

О
бщ

ая
во

вл
еч

ен
но

ст
ь

в
оф

л
ай

н

П
ов

ед
ен

че
ск

ая
во

вл
еч

ен
но

ст
ь

Э
м

оц
ио

на
л

ьн
ая

во
вл

еч
ен

но
ст

ь

К
ог

ни
ти

вн
ая

во
вл

еч
ен

но
ст

ь

С
ре

д
не

е
вр

ем
я

ак
ти

вн
ог

о
ис

по
л

ьз
ов

ан
ия

ре
д

ак
то

ра

С
ре

д
не

е
чи

сл
о

д
об

ав
л

ен
ны

х
эл

ем
ен

то
в

Ч
ис

л
о

д
ей

ст
ви

й
0,0

0,02 0,03 0,02 0,27

0,08 0,1 0,09 0,15 0,0

0,52 0,39 0,49 0,92 0,0 0,0

0,0 0,0

0,0 0,0 0,0



Александра Гетман, Ксения Адамович, Анастасия Гуляева, Анастасия Шаенко  
Вовлеченность учащихся в изучение программирования

112� Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2026. № 2

Результаты регрессионного анализа показывают, что офлайн-во
влеченность значимо и положительно связана с двумя контек-
стуальными факторами: с фактором сверстников и фактором за-
даний (рис. 3). Факторы структуры класса и учителя оказались 
статистически незначимыми.

Рис. 3. Связь вовлеченности онлайн и офлайн с контекстуальными факторами:  
регрессионные коэффициенты и доверительные интервалы  
для модели 1 и модели 2

Показатель онлайн-вовлеченности, сформированный на ос-
нове цифровых следов, судя по результатам анализа, значимо по-
ложительно связан только с фактором заданий. Связь с остальны-
ми тремя контекстуальными факторами статистически незначима.

Анализ также обнаружил различия в объяснительной силе 
модели контекстуальных факторов в отношении вовлеченности 
в кружковых занятиях и в мобильной игре: контекстуальные фак-
торы, сформированные на основе опросных данных, значительно 
лучше объясняют изменчивость офлайн-вовлеченности (R2 = 0,43) 
по сравнению с онлайн-вовлеченностью (R2 = 0,05). Таблица с ре-
грессионными коэффициентами представлена в Приложении Б.

Данная статья расширяет и уточняет представления о вовлечен-
ности детей в изучение STEM-дисциплин, рассматривая ее про-
явления в контексте внеурочных занятий и мобильных игр. В ходе 
исследования установлено, что вовлеченность учащихся в изуче-
ние STEM-дисциплин офлайн в формате дополнительного обра-
зования положительно коррелирует с онлайн-вовлеченностью, 
измеренной через активность в мобильной игре. Однако среди 
цифровых следов вовлеченность значимо связана лишь со сред-
ним временем активного использования редактора — цифровым 
следом, который отражает активность, направленную на образо-
вательные цели. В то же время значимой связи с вовлеченностью 
в офлайн-занятия более общих показателей, таких как число вы-
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связи учебной 

вовлеченности 
с контекстуаль-

ными факторами
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полненных действий или количество добавленных элементов, не 
выявлено. Полученные данные свидетельствуют об ограниченных 
возможностях использования цифровых следов для операцио-
нализации учебной вовлеченности в контексте дополнительного 
образования, поскольку не все цифровые следы точно отража-
ют учебную вовлеченность, которая представляет собой значи-
мый фактор достижения образовательных результатов [Henrie, 
Halverson, Graham, 2015]. В частности, такие метрики, как общее 
число действий и количество добавленных элементов, могут мар-
кировать нерелевантную активность, например случайные клики, 
пробные действия, не дающие оснований судить о реальной во
влеченности учащегося в образовательный процесс. Наличие та-
ких ограничений затрудняет интерпретацию цифровых следов и 
снижает их валидность как индикаторов вовлеченности в контек-
сте дополнительного образования. Полученные результаты до-
полняют дискуссию о необходимости переосмысления подходов 
и методов в социологии с учетом доступности новых средств сбо-
ра данных [Jensen et al., 2016; Stier et al., 2019; Macke, Daviss, Wil-
liams-Baron, 2022].

Установлено, что вовлеченность учащихся в изучение про-
граммирования в мобильной игре значимо связана с поведен-
ческим и эмоциональным, но не с когнитивным компонентом 
вовлеченности. С одной стороны, данный результат может быть 
связан с особенностями измерения конструкта поведенческой 
вовлеченности в рамках настоящего исследования. О когнитив-
ной вовлеченности судят преимущественно на основании таких 
характеристик, как самостоятельное изучение материала, поиск 
информации и повторение, другими словами, на основании ви-
дов активности, которые могут осуществляться вне игрового кон-
текста и, следовательно, не отражаются в цифровых следах. В то 
же время в рамках данного исследования предполагалось, что 
и опросные данные, и цифровые следы в редакторе могут слу-
жить поведенческими индикаторами одного и того же латентно-
го конструкта — когнитивной вовлеченности. Отсутствие значи-
мой корреляции в данном случае может указывать как на слабую 
выраженность когнитивной вовлеченности в игровом поведении, 
так и на ограниченность выбранных цифровых индикаторов. Дан-
ный результат свидетельствует о необходимости дальнейшего 
совершенствования инструментов измерения и разработки тео-
ретически обоснованных цифровых индикаторов, имеющих эм-
пирически подтвержденную связь с компонентами модели вовле-
ченности Дж. Фредрикс [Fredricks, Blumenfeld, Paris, 2004].

С другой стороны, значимая связь вовлеченности учащихся 
в изучение программирования в мобильной игре с поведенче-
ским и эмоциональным, но не с когнитивным компонентом во
влеченности может быть обусловлена спецификой объектов из-
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мерения. Мобильная игра содержит образовательный контент и 
направлена на обучение, и тем не менее она может восприни-
маться учащимися как занятие более развлекательное по срав-
нению с традиционными кружковыми активностями. В резуль-
тате когнитивный компонент вовлеченности, который отражает 
усилия, приложенные учеником, при вовлеченности в мобильную 
игру может проявляться менее интенсивно, чем при традицион-
ных занятиях в кружке. Значимая связь вовлеченности в мобиль-
ную игру с эмоциональным компонентом также подтверждает 
предположение о разнице в восприятии кружков и игры и со-
гласуется с результатами других исследований, показавших, что 
обучение в игровой форме вызывает у учеников больше положи-
тельных эмоций и снижает их когнитивную нагрузку [Hamari et al., 
2016; Holbrey, 2020].

В ходе исследования проведена эмпирическая проверка при-
менимости концептуальной модели контекстуальных факторов 
вовлеченности, предложенной Дж. Фредрикс [Fredricks, Hackett, 
Bregman, 2011], в контексте дополнительного образования. Эта 
модель активно используется в исследованиях школьной во
влеченности, но весьма ограниченно применяется в контексте 
внеурочной и цифровой образовательной среды. Показано, что 
значимым контекстуальным фактором в обоих случаях являет-
ся фактор заданий, при этом сила связи этого фактора с вовле-
ченностью различается в средах онлайн и офлайн: те учащиеся, 
которым нравятся используемые задания, гораздо сильнее во
влекаются именно в мобильную игру и в меньшей степени — в за-
нятия в рамках кружка. В других работах также обнаружена гете-
рогенность связи вовлеченности с контекстуальными факторами 
в зависимости от образовательного формата и специфики учеб-
ной среды [Mulvey et al., 2023; Beymer et al., 2018]. Таким образом, 
игра позволяет компенсировать дефициты, возникающие в слу-
чае депривации потребности в индивидуальном учебном матери-
але и отработке полученных навыков, что подтверждается и дру-
гими исследованиями [Chang, Hsu, 2022]. Что касается общения 
со сверстниками, этот фактор значимо связан с вовлеченностью 
в офлайн-, но не в онлайн-формате — вероятно, по причине того, 
что режим мобильной игры предполагает одного пользователя и 
не предусматривает коллаборации внутри игрового процесса.

Качество регрессионной модели для предсказания вовле-
ченности в онлайн-среде оказалось низким по сравнению с ана-
логичной моделью для офлайн-вовлеченности. Различие в ка-
честве моделей может свидетельствовать о том, что вклад тех 
или иных факторов вовлеченности может меняться в зависимо-
сти от формата занятий. Контекстуальные факторы, выделенные 
в рамках модели Дж. Фредрикс, могут быть более значимыми 
для офлайн-вовлеченности в кружках, где социальные взаимо-
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действия играют особенно важную роль. Можно предположить, 
что различия в вовлеченности в обучение с использованием мо-
бильной игры зависят от специфических для данного контекста 
факторов, которые не были включены в текущую модель. Если 
это так, то полученные нами данные делают очевидной значи-
мость дальнейшего изучения вовлеченности и ее предикторов в 
разных образовательных контекстах и для новых форматов обу-
чения. Таким образом, данное исследование дополняет теоре-
тическую концепцию вовлеченности, фокусируясь на ее приме-
нении в специфическом контексте дополнительного образования 
в области STEM-дисциплин. Практическая значимость получен-
ных результатов состоит в том, что они раскрывают возможности 
привлечения детей к изучению STEM-дисциплин и стимулирова-
ния их интереса к науке и технологиям в условиях технологиче-
ски дополненной среды. Исследование выявило ключевую роль 
качества заданий в усилении вовлеченности учащихся в обучение. 
Преподавателям важно уделять приоритетное внимание включе-
нию в процесс обучения программированию разнообразных за-
даний, а  также адаптировать их к интересам учащихся. Кроме 
того, результаты свидетельствуют о перспективности коллабо-
ративных сценариев использования мобильных игр и совмест-
ного прохождения их в классе, в том числе с участием педагогов. 

Результаты проведенного исследования вносят вклад в разра-
ботку теоретической концепции вовлеченности в обучение, рас-
сматривая ее действие в условиях дополнительного образования. 
В ходе исследования эмпирически валидированы трехкомпонент-
ная модель вовлеченности и модель контекстуальных факторов 
вовлеченности в условиях внешкольного образования. С исполь-
зованием концептуальной модели вовлеченности Дж. Фредрикс 
[Fredricks, Blumenfeld, Paris, 2004; Fredricks, 2011] мы оцениваем 
вовлеченность учащихся в изучение программирования в контек-
сте дополнительного образования, сравниваем ее проявления в 
офлайн- и в онлайн-форматах, а также исследуем контекстуаль-
ные факторы, способствующие ее росту. Результаты показыва-
ют, что цифровые следы вовлеченности лишь частично отражают 
многомерную структуру данного конструкта, и подтверждают не-
обходимость совершенствования подходов к измерению вовле-
ченности на основе цифровых следов, в частности подбора инди-
каторов для измерения многомерной структуры вовлеченности.

Проведенное исследование имеет ряд ограничений. В частно-
сти, ограниченная генерализуемость и репрезентативность выво-
дов обусловлена характером выборки исследования. Некоторые 
ограничения порождены особенностями данных и примененны-
ми методами анализа. При подготовке данных к анализу мы вы-

5. Заключение
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явили скошенность распределений по ряду переменных, таких 
как вовлеченность онлайн, фактор сверстников и фактор струк-
туры класса. Применение различных преобразований данных не 
привело к значимому изменению результатов анализа. С учетом 
ограниченного размера выборки было решено не удалять выбро-
сы, чтобы дополнительно не сокращать выборку и не снижать ста-
тистическую мощность анализа. 

Судя по показателям качества регрессионной модели, она 
имеет низкую объясняющую способность для онлайн-вовлечен-
ности и ограниченную эффективность. Данные результаты могут 
свидетельствовать о том, что контекстуальные факторы, опреде-
ляющие вовлеченность в обучение в кружках, могут значительно 
отличаться от факторов, актуальных для онлайн-среды, такой как 
мобильные игры, и именно поэтому модель имеет низкую объяс-
няющую силу для онлайн-вовлеченности.

Кроме того, проделанный анализ носит корреляционный ха-
рактер и не предполагает причинно-следственной интерпрета-
ции, что обусловлено задачами исследования. Объект изучения 
рассматривается в данном исследовании как явление двойствен-
ной природы: вовлеченность в изучение программирования опе-
рационализируется и через офлайн-занятия в рамках кружков, и 
через активность в мобильной игре. Однако именно такой подход 
позволяет сопоставить результаты анализа для разных данных 
и тем самым дополнить теоретическую модель вовлеченности.

Таблица А1. Высказывания, включенные в шкалу «Вовлеченность  
в изучение программирования»

Компонент  
вовлеченности

Высказывание

Поведенческая 
вовлеченность

1. 	Я соблюдаю правила поведения и требования преподавателя на заня­
тиях по программированию

2. 	Я вовремя выполняю домашние задания для занятий по программиро­
ванию

3. 	Я проверяю свою работу по программированию на наличие ошибок

Эмоциональная 
вовлеченность

1. 	Мне нравится посещать занятия по программированию

2. 	Мне приносит радость моя работа на занятиях по программированию

3. 	Мне весело заниматься программированием

4. 	Мне интересно то, что я изучаю во время занятий по программированию

5. 	Я чувствую себя счастливым(ой), когда посещаю занятия по програм­
мированию

Когнитивная 
вовлеченность

1. 	Я занимаюсь программированием дома, даже когда знаю, что никто 
НЕ будет проверять меня

2. 	Я стараюсь найти дополнительные источники информации для изучения 
материала, который мы проходим на занятиях по программированию (на­
пример, журналы, статьи, передачи)

Приложение А.  
Характери­

стики моделей 
компонентов 

и факторов  
вовлеченности
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Компонент  
вовлеченности

Высказывание

3. 	Когда я читаю материалы по программированию, я задаю себе вопро­
сы, чтобы убедиться, что понимаю, о чем идет речь

4. 	Я читаю дополнительные материалы, чтобы узнать больше о том, что 
мы проходим на занятиях по программированию

5. 	Если у меня что-то НЕ получается на занятии по программированию, 
я возвращаюсь к пройденному материалу и разбираю его снова

Таблица А2. Оценка качества трехкомпонентной модели вовлеченности

CFI TLI RMSEA SRMR

0,969 0,959 0,053 0,062

Таблица А3. Оценка качества модели контекстуальных факторов вовлеченности

CFI TLI RMSEA SRMR

0,925 0,911 0,066 0,053

Таблица Б1. Результаты регрессионного анализа: связь между вовлеченностью  
и контекстуальными факторами

Зависимая переменная

Вовлеченность офлайн Вовлеченность онлайн

Структура класса 0,104
(0,076)

0,275
(0,563)

Учитель 0,015
(0,093)

–0,812
(0,684)

Сверстники 0,217***
(0,056)

–0,322
(0,414)

Задания 0,180**
(0,073)

1,194**
(0,543)

Возраст –0,004
(0,010)

0,013
(0,078)

Константа 0,059
(0,145)

–0,175
(1,076)

Наблюдения 155 155

R2 0,434 0,045

Скорректированный R2 0,415 0,013

Остаточные станд. ошибки (df = 149) 0,244 1,808

F-статистика (df = 5; 149) 22,849*** 1,413

Примечание: *p < 0,1; **p < 0,05; ***p < 0,01.

Исследование  осуществлено  в  рамках  Программы фундамен-
тальных исследований Национального исследовательского уни-
верситета «Высшая школа экономики».

Приложение Б.  
Результаты 

регрессионного 
анализа
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Для анализа способов организации поддержки профессионального самоопре-
деления подростков, распространенных в современных школах, использован 
бипарадигмальный подход, т.е. сочетание качественных и количественных ме-
тодов исследования. Методом контент-анализа 25 источников, авторы которых 
предлагают свою трактовку профессионального самоопределения, определе-
ны сущностные характеристики этого понятия. На основании анализа литерату-
ры, продуктов инновационной деятельности, сайтов образовательных учрежде-
ний и материалов фокус-групп с учителями и администраторами школ выявлен 
ряд односторонних и предвзятых подходов к осуществлению профориентации. 
С помощью авторской методики педагогической диагностики «Гитара профес-
сионального самоопределения» выявлены затруднения, которые возникают у 
современных подростков в ходе профессионального самоопределения. Для 
оценки представлений российских педагогов и учеников о проблемах профес-
сионального самоопределения школьников проведен широкий интернет-опрос. 
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Выявленные затруднения в профессиональном самоопределении, возникаю-
щие у подростков, связаны прежде всего с недостаточной помощью ученику в 
его самопознании и самооценке. Причиной нередко одностороннего и предвзя-
того подхода к организации такой помощи является ориентация образователь-
ной практики на «внешнюю» модель профориентации без учета собственных 
традиций школы. Авторы считают необходимым переосмысление роли персо-
нифицированной педагогической поддержки, учитывающей как индивидуаль-
ность ученика и учителя, так и специфику уклада школы. В качестве примера ор-
ганизации педагогической поддержки профессионального самоопределения, в 
которой учитываются требования «внешней» модели и при этом не игнорируют-
ся индивидуальные особенности каждого ученика и самобытный опыт школы, 
рассматривается программа, разработанная учеными РГПУ им. А.И. Герцена со-
вместно с педагогами-практиками школы № 197 Санкт-Петербурга.
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ентации, «внешняя» модель профориентации
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The article outlines key issues in the career self-determination of Russian schoolchi-
ldren and identifies potential root causes behind these problems. It provides an ana-
lysis of the sociocultural context and the current state of models supporting adoles-
cents’ career self-determination. The identification of problems was based on a bipa-
radigmatic approach combining qualitative and quantitative research methods. The 
leading qualitative approach applied is phenomenology, which makes it possible to 
trace the feelings and experiences of both teachers and students. Core characteris-
tics of the concept of “career self-determination” are identified through content ana-
lysis. The article also analyzes stereotypical practices of career guidance current-
ly observed in schools, using methods of theoretical literature analysis, analysis of 
innovative practices, educational institution websites, and focus group interviews. 
The study explores the difficulties faced by adolescents in their career self-deter-
mination using a proprietary pedagogical diagnostic tool  — the “Career Self-De-
termination Guitar”. It also examines perceptions of teachers and students regar-
ding the challenges of school career guidance, using a wide-scale online survey. 
The identified difficulties are primarily associated with the insufficient support provi-
ded to students in their self-knowledge and self-assessment. One of the key reasons 
lies in the dominance of the “external model” of career guidance in educational prac-
tice, which ignores internal school traditions and routines. The article emphasizes 
the need to rethink the role of personalized pedagogical support that considers the 
individual characteristics of both the student and the teacher, as well as the specific 
educational context. Based on the findings, the authors conclude with an analysis of 
the causes of the current situation and propose one possible solution.

career self-determination of adolescents, challenges of career guidance, pedago-
gical support, pedagogical diagnostics, pedagogical reflection, “internal” model of 
career guidance, “external” model of career guidance

Gutnik I.Yu., Kandaurova A.V., Piskunova E.V., Oparina Ya.O., Shepel S.M. (2026) 
Challenges of Career Self-Determination Among Contemporary Russian Adoles-
cents. Voprosy obrazovaniya / Educational Studies Moscow, no 2, pp. 125–144 (In 
Russian). https://doi.org/10.17323/vo-2026-27749

Целью основного общего образования в России в соответствии с 
Законом об образовании является самоопределение школьников. 
Профессиональное самоопределение выступает закономерным 
итогом всех предшествующих видов самоопределения: личност-
ного, социального и предметного [Гутник, 2023]. Исследователи 
считают, что сущностные характеристики понятия «профессио
нальное самоопределение» не являются очевидными для всех 
субъектов образовательного процесса [Соколова, 2020. С. 129]. 
И не только потому, что отсутствует однозначная трактовка данно-
го понятия, но и потому, что сложилось большое количество сте-
реотипных односторонних представлений о содержании процес-
са профессионального самоопределения [Super, 1985]. 

Не найдя эффективных подходов к организации профессио
нального самоопределения школьников, система образования 
не сможет выполнить конкретную задачу, поставленную перед 
ней В.В. Путиным: «за ближайшие пять лет подготовить порядка 
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миллиона специалистов рабочих профессий для электронной про-
мышленности, индустрии робототехники, машиностроения, метал-
лургии, фармацевтики, сельского хозяйства и ОПК, строительства, 
транспорта, атомной и других отраслей, ключевых для обеспечения 
безопасности, суверенитета и конкурентоспособности России»1. 

Современная социокультурная ситуация обусловила необ-
ходимость введения единой модели профориентации. Эта мо-
дель многокомпонентна и реализуется прежде всего на занятиях 
курса внеурочной деятельности «Россия — мои горизонты»2, ко-
торые стали реальным, действенным инструментом для органи-
зации профориентационной работы в школе. Не отрицая значи-
мости заданной извне, т.е. «внешней», модели профориентации, 
представляется важным обратить внимание на потенциал «вну-
тренних», сложившихся в каждой конкретной школе моделей и 
подходов к профессиональному самоопределению учащихся. Се-
годня большинство школ ограничиваются исключительно «внеш-
ней» моделью, но, как показывает опыт, она недостаточно эффек-
тивна в решении проблем, возникающих у учащихся в процессе 
их профессионального самоопределения.

Цель представленного в статье исследования состоит в вы-
явлении основных проблем, возникающих у российских школь-
ников в ходе профессионального самоопределения, и описании 
возможных причин их появления. Для этого перед исследованием 
поставлены следующие задачи:

•	 методом терминологического анализа оценить современные 
представления о феномене «профессиональное самоопре-
деление подростков» и выделить его сущностные характери-
стики;

•	 на основе анализа научной литературы, а также продуктов 
инновационной деятельности и содержания сайтов образо-
вательных учреждений и с использованием фокус-групп «Но-
минация «Девять ступеней»» выявить сложившиеся практики 
осуществления профессионального самоопределения в со-
временных школах;

•	 с помощью авторской методики педагогической диагностики 
«Гитара профессионального самоопределения» оценить за-
труднения, возникающие у современных подростков в про-
фессиональном самоопределении;

•	 методом широкого интернет-опроса раскрыть представления 
российских педагогов и учеников о проблемах в области про-
фессионального самоопределения школьников;

•	 сформулировать выводы относительно причин сложившейся 
ситуации и предложить пример выхода из нее.

	 1	 https://tass.ru/obschestvo/17104971
	 2	 https://bvbinfo.ru/profminimum
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Исследование состоит из двух частей. Теоретическая часть 
представляет собой анализ терминологии, базирующийся на 
контент-анализе 25 источников, авторы которых предлагают 
свою трактовку понятия «профессиональное самоопределение». 
В практической части исследования используются как качествен-
ные методики, а именно «Гитара профессионального самоопре-
деления» со студентами и старшеклассниками и фокус-группы со 
студентами и педагогами, так и количественные оценки: с этой 
целью разработан и проведен всероссийский интернет-опрос по 
профессиональному самоопределению учащихся. 

В контент-анализ вариантов трактовок понятия «профессиональ-
ное самоопределение» включены определения, которые сформу-
лировали Б.М. Бим-Бад [2008], Е.М. Борисова [1995], О.Г. Герани-
на [2012], Л.Д. Демина и И.А. Ральникова [2009], А.А. Дергач [2004], 
Н.Е. Дружинин [2003], Б.А. Душков, А.В. Королев, Б.А.  Смир-
нов [2005], Э.Ф. Зеер [2013], Е.А. Климов [2014], И.С. Кон [1989], 
Н.И. Конюхов [1992], М.Г. Магомедова [2016], А.В. Мудрик [2013], 
И.Н.  Назимов [2008], Н.С. Пряжников [2008], Г.В. Резапкина 
[2004], С.Л. Рубинштейн [2015], В.Ф. Сафин [1986], Н.Н.  Старо-
стина [2017], В.А. Толочек [2016], П.А. Шавир [1984], С.Н. Чистяко-
ва [2014], Г.П. Щедровицкий [2007]. Установлено, что большинство 
ученых трактуют профессиональное самоопределение как много-
мерный, многоступенчатый процесс, которому присущи следую-
щие сущностные характеристики:

•	 нахождение личностных смыслов, определение внутренних 
оснований жизнедеятельности, мотивов;

•	 поиск и выбор профессии;
•	 становление индивидуального стиля жизни, внутренней по-

зиции человека;
•	 согласование своего выбора с требованиями общества, со-

временной социокультурной ситуацией и социально-эконо-
мическими условиями;

•	 соотнесение своих личностных качеств и возможностей с тре-
бованиями профессии;

•	 самоанализ, рефлексия, осознание собственных качеств, 
особенностей, способностей и поиск путей их развития;

•	 приобретение знаний о мире профессий, формирование уме-
ния принимать решения, разбираться в своих внутренних ко-
лебаниях и сомнениях;

•	 планирование жизненного пути и осознание необходимости 
самоутверждаться в профессии;

•	 достижение удовлетворенности от выбора профессии.

1. Содержание 
понятия  

«профессио­
нальное 

самоопре­
деление»
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На основании проведенного контент-анализа можно сделать 
вывод, что процесс профессионального самоопределения опи-
рается на поиск личностного смысла профессиональной дея-
тельности, связан с самоанализом, обретением путей личност-
ного развития и соотнесением своих способностей и интересов 
с требованиями общества. Наиболее релевантен для исследова-
ния такого рода феноменов феноменологический подход, кото-
рый позволяет отследить и зафиксировать не только сами факты 
и явления, но и переживание и проживание их субъектами обра-
зовательного процесса [Асмолов и др., 2011].

Изучение теоретических источников, анализ опыта работы школ, 
процесса и результатов инновационной деятельности школ, ма-
териалов фокус-групп с педагогами привело нас к выделению 
распространенных в практике школ и в представлениях педаго-
гов и воспитателей односторонних и предвзятых установок в от-
ношении процесса профессионального самоопределения стар-
шеклассников. Основные из них:

•	 неучет компонентов «хочу» и «могу» ребенка;
•	 игнорирование наиболее важных составляющих самоопре-

деления;
•	 подмена качества количеством;
•	 мероприятивный подход;
•	 несогласованность действий.

Рассмотрим эти установки подробнее. 
Психологи считают, что самоопределившаяся личность — это 

«субъект, осознавший, что он хочет (цели жизненные планы, иде-
алы), что он может (свои возможности, склонности, дарования), 
что он есть (свои личностные и физические свойства), что от него 
хочет или ждет коллектив, общество; это субъект, готовый функ-
ционировать в системе общественных отношений. Самоопреде-
ление, таким образом, это относительно самостоятельный этап 
социализации, сущность которого заключается в формировании 
у индивида осознания цели и смысла жизни, готовности к само-
стоятельной жизнедеятельности на основе соотнесения своих же-
ланий, наличных качеств, возможностей с требованиями, предъ-
являемыми к нему со стороны окружающих и общества [Сафин, 
Ников, 1984]. В ходе профессионального самоопределения под-
растающий человек согласовывает свои «хочу» с «могу» и «надо» 
[Кузнецова, 2009]. «Хочу»  — это интересы, склонности, потреб-
ности, ценности, идеалы, цели. «Надо» включает осознание зна-
чимости общественно полезного труда, умение наполнять лич-
ностным смыслом выполняемую работу, умение ориентироваться 
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на рынке труда и профессий, умение анализировать социально- 
экономическую сторону профессии, содержание и условия тру-
да, организацию отдельных действий во времени и простран-
стве. «Могу» автор представляет в виде нескольких блоков, сле-
дуя структуре личности, предложенной С.Л. Рубинштейном [2015]: 
а) знания, умения, навыки; б) способности, одаренность; в) свой-
ства реагирования; г) черты характера и поведения.

В научной литературе «хочу» и «могу» подростков представ-
лены очень слабо, в фокусе внимания программ по поддержке 
профессионального самоопределения находится «надо» — такие 
приоритеты, очевидно, обусловлены современной социокультур-
ной ситуацией и региональными запросами.

Игнорирование наиболее важных составляющих самоопре-
деления происходит, когда поиск своего места в жизни и в обще-
стве сводится только к профессиональному самоопределению. 
При этом оно понимается как самостоятельный процесс и резуль-
тат, который оторван от остальных направлений самоопределе-
ния — личностного, социального, предметного — и не учитывает 
их. Не являются редкостью опытно-экспериментальные работы, 
в  результате которых в начальной школе и даже уже в детском 
саду детей начинают ориентировать на выбор и приобретение 
той или иной профессии. Такой опыт игнорирует весьма важную 
характеристику самоопределения — его «векторность»: профес-
сиональное самоопределение становится возможным только тог-
да, когда произошло личностное, социальное и предметное са-
моопределение. 

О подмене качества количеством мы говорим в тех случаях, 
когда в профориентационной работе акцент делается на вовле-
чение ребенка в ознакомительные экскурсии и профориентаци-
онные беседы, а об эффективности профориентации судят по 
количеству мероприятий, в которых участвовали дети. При такой 
организации профориентационной работы не учитывается сущ-
ностная характеристика самоопределения, которое является глу-
боко личностным, внутренним процессом, основанным на реф-
лексии и самовопрошании [Дубровина, 2014. С. 75]. Введение в 
школах единой системы профориентации весьма важно и свое
временно, но зачастую никак не соотносится с личным опытом 
самого ученика. 

Мероприятивным подходом мы называем усилия воспи-
тателей, которые, понимая, что упустили много возможностей 
повлиять на ребенка в ходе его развития, пытаются исправить 
положение, организуя и проводя множество мероприятий проф
ориентационного характера. Они не становятся для ребенка со-
бытиями, поскольку не затрагивают его личностное и социаль-
ное самоопределение и не включают рефлексивные процессы 
[Смирнов, 2016. С. 104]. 
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Популярная поговорка о семи няньках, у которых дитя без гла-
зу, приходит на ум, когда сталкиваешься в описаниях практики 
поддержки самоопределения учащихся с рассогласованием уси-
лий заинтересованных акторов. Пока государство, школа и семья 
пытаются осуществлять поддержку профессионального само
определения ребенка, часто действуя разрозненно и несогласо-
ванно, ученики черпают информацию в интернете, опираясь на 
весьма сомнительные представления и мнения [Щипанова, 2020].

Анализ практики профориентационной работы с точки зрения 
наличия в ней представленных здесь односторонних и предвзя-
тых установок в отношении процесса профессионального само-
определения позволит точнее оценить сложившуюся ситуацию, 
искать пути решения проблем и новые формы поддержки школь-
ников в осуществлении самоопределения.

В разработке дизайна эмпирического исследования представ-
лений педагогов и школьников о профессиональном самоопре-
делении мы исходили из того, что для оценки любого процесса 
наиболее эффективным является бипарадигмальный подход, ос-
нованный на сочетании качественных и количественных методов 
[Гутник, 2013. С. 132]. Исследование, направленное на выявление 
проблем в профессиональном самоопределении школьников, со-
стояло из двух этапов. 

На первом этапе использовались качественные методы ис-
следования для оценки процесса профессионального самоопре-
деления у студентов 1-го курса педагогических вузов. Именно 
такая выборка представляется продуктивной для исследования 
профессионального самоопределения, поскольку первокурсни-
ки, будучи вчерашними школьниками, могут в режиме ретроспек-
ции отследить свой недавний опыт.

Применялась авторская методика педагогической диагности-
ки «Гитара профессионального самоопределения» (И.Ю. Гутник, 
А.В. Кандаурова), которая имеет рефлексивный характер и позволя-
ет провести глубокую самодиагностику причин выбора профессии и 
возникающих в процессе выбора затруднений. Методика состоит из 
трех частей. Сначала студенты анализируют свой опыт выбора про-
фессии, отвечая на ряд рефлексивных вопросов. Затем на предло-
женном рисунке гитары они подписывают над струнами профессии, 
которые они выбирали, отмечая у порожка (начала струны), кто и что 
способствовало выбору, а на колках — кто и что помешало в данном 
выборе («ослабило или порвало струну»). В третьей части методики 
студенты фиксируют свой выбор, подводя итог, какую профессию и 
почему они выбрали или не выбрали и почему. 

Анализ результатов работы 270 студентов с данной методикой 
позволил выделить наиболее распространенные проблемы, возни-

3. Иссле­
дование 

представле­
ний учителей 

и школьников  
о профессио­

нальном 
самоопре­

делении
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кающие в процессе выбора профессии, значимость этих проблем 
мы проверили на втором, количественном этапе исследования. 

Чтобы оценить, насколько значимо, с точки зрения школьни-
ков и их учителей, каждое из этих затруднений в профессиональ-
ном самоопределении, мы разработали зеркальную анкету, ко-
торая позволяет соотнести представления педагогов и учеников. 
Вопросы зеркальной анкеты сформулированы по принципу реф-
лексивного диагностирования: вопросы для ученика предполага-
ют авторефлексию [Кулютин, Сухобская, 1990], т.е. требуют осу-
ществить самоанализ опыта, знаний и представлений; вопросы 
для педагогов предполагают интериндивидуальную рефлексию: 
педагог должен ответить, «взглянув на ситуацию со стороны», т.е. 
предугадать, как ответят ученики. 

В интернет-опросе, посвященном проблемам, которые воз-
никают в ходе профессионального самоопределения, приняли 
участие 5066 учеников 7–11-х классов и 8347 школьных учителей 
из разных регионов РФ. Выборка является репрезентативной, так 
как в ней представлены жители разных типов населенных пун-
ктов — от мегаполисов до небольших сел. Далее мы остановим-
ся на анализе ответов респондентов на те вопросы анкеты, кото-
рые имеют непосредственное отношение к затруднениям в ходе 
профессионального самоопределения и выделенным нами од-
носторонним и предвзятым установкам в отношении профессио
нального самоопределения.

Педагогам и ученикам задавали вопрос о затруднениях в ходе 
профессионального самоопределения, выявленных нами на пре-
дыдущем этапе исследования (табл. 1). В интересах достижения 
объективности оценок для школьников вопрос был сформулиро-
ван как проективный: «Насколько эта проблема характерна для 
твоих одноклассников?».

В табл. 2 представлены проблемы в профессиональном са-
моопределении школьников, которые считают наиболее распро-
страненными учителя. Список возглавляет утверждение, что у 
семей недостаточно средств, чтобы подготовить детей по направ-
лению предпочитаемой профессии, т.е. ведущим в возникнове-
нии проблем, с точки зрения учителей, является внешний фак-
тор, не зависящий ни от школы, ни от самих детей. У подростков 
данное утверждение не вошло в топ-6 рейтинга, тем не менее они 
тоже оценивают этот фактор достаточно высоко: 15,7% опрошен-
ных школьников полагают, что эта проблема встречается у боль-
шинства учеников. Несколько уступают этой проблеме по уровню 
значимости, считают учителя, неумение школьников планировать 
свое будущее, ориентироваться в большом количестве профес-
сий и отсутствие у них каких-либо желаний и предпочтений. За-
мыкают топ-6 учителей два утверждения, которые не являются вы-
сокорейтинговыми у учеников: «ученики не знают, как развивать 
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Таблица 1. Представления учеников и учителей о проблемах, возникающих в ходе профессионального  
самоопределения

Проблемы, характерные для школьников при выборе профессии Доля в выборке респон­
дентов, которые считают, 
что проблема встречается 
у большинства учеников (%)

Педагоги Ученики

У учеников недостаточно знаний о том, как выбирать будущую профессию 10,4 14,8

Ученики не знают, как планировать свое будущее 15,5 20,3

Ученики выбирают вуз, а не профессию 12,5 13,6

Ученикам нравится профессия, которая никому сейчас не нужна 6,7 10,1

Ученики не знают своих способностей 8,4 17,6

Для учеников характерно незнание или недооценка своих физических особенностей, не­
достатков

8,3 13,7

У семей учеников нет финансовых ресурсов для подготовки к обучению по направлению 
предпочитаемой профессии

17,0 15,7

Учеников останавливает в выборе профессии то, что они не могут переехать в другой го­
род или регион для получения профессии

8,9 11,9

У специалистов, владеющих интересующей учеников профессией, низкий заработок 8,3 12,1

Ученики не могут сделать верный выбор, так как им одновременно нравятся несколько 
профессий

8,4 15,9

У учеников нет каких-либо желаний и предпочтений 12,9 16,1

Ученики не знают, как развивать и совершенствовать свои способности 12,5 15,5

Ученики ориентируются исключительно на чужое мнение 8,5 13,0

Ученики не знают, с чего начать выбор будущей профессии 10,5 16,6

У учеников есть предрассудки в отношении той или иной профессии: считается, что она 
непрестижна

9,8 12,5

Ученики выбирают профессию под прямым или косвенным влиянием товарищей,  
«за компанию»

6,4 11,3

Ученики переносят отношение к определенному человеку, кумиру, герою, представляю­
щему ту или иную профессию, на саму профессию

6,8 9,8

Ученики увлечены только внешними атрибутами профессии или какой-то одной ее сто­
роной

10,6 12,4

Ученики отождествляют школьный учебный предмет и любимого учителя с профессией 6,3 9,1

У учеников нет представлений о характере труда в сфере материального производства, 
поэтому они выбирают только «легкие» профессии

8,9 13,2

Ученики не могут сориентироваться в огромном количестве существующих профессий 13,0 17,2

С учениками слишком рано начинают обсуждать выбор профессии, и это приводит к от­
торжению

8,6 14,1

С учениками слишком поздно начинают обсуждать выбор профессии, и они не успева­
ют определиться

7,3 15,1

Ученики руководствуются в выборе профессии сведениями, почерпнутыми из ненадеж­
ных источников информации, или предвзятыми суждениями

6,6 9,7

Ученики не могут вовремя поменять ошибочное решение о выборе будущей профессии, 
получив дополнительную информацию

5,5 12,4

Ученики не имеют возможности получить толковую помощь в выборе профессии 7,0 17,4

Ученики выбирают профессию исходя из модных фильмов, сериалов 7,8 9,4
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и совершенствовать свои способности» и «ученики обычно выби-
рают вуз, а не профессию». 

Топ-6 проблем профессионального самоопределения гла-
зами самих учеников представлен в табл. 3. Максимальные за-
труднения в профессиональном самоопределении, по мнению 
школьников, вызывает неумение планировать свое будущее. 
Утверждения, которые занимают второе и третье места в рей-
тинге учащихся, не вошли в топ-6 у педагогов: школьники счи-
тают, что большинство из них не знают своих способностей, не 
имеют возможности получить необходимую помощь в выборе 
профессии и не знают, с чего начать выбор своей будущей про-
фессии. Замыкает топ-6 проблем профессионального самоопре-
деления, по мнению учеников, их собственная немотивирован-
ность и инертность, отсутствие у них сформировавшихся желаний 
и предпочтений.

Таблица 3. Топ-6 проблем в профессиональном самоопределении учащихся школ  
на основании опроса учеников

Проблемы в профессиональном самоопределении учащихся Доля в выборке школьников, 
которые считают, что проб­
лема встречается у большин­
ства учеников (%)

Ученики не знают, как планировать свое будущее 20,3

Ученики не знают свои способности 17,6 

Ученики не имеют возможности получить толковую помощь   
при выборе профессии

17,4 

Ученики не могут сориентироваться в огромном количестве 
существующих профессий

17,2 

Ученики не знают, с чего начать выбор будущей профессии 16,6

У учеников нет каких-либо желаний и предпочтений 16,1 

Таблица 2. Топ-6 проблем в профессиональном самоопределении учащихся школ 
на основании опроса педагогов

Проблемы в профессиональном самоопределении  
школьников

Доля в выборке педагогов, 
которые считают, что пробле­
ма встречается у большин­
ства учеников (%)

У семей учеников нет финансовых ресурсов для подготовки 
к обучению по направлению предпочитаемой профессии

17,0

Ученики не знают, как планировать свое будущее 15,5

Ученики не могут сориентироваться в огромном количестве 
существующих профессий

13,0

У учеников нет каких-либо желаний и предпочтений 12,9

Ученики не знают, как развивать и совершенствовать свои 
способности

12,5

Ученики выбирают вуз, а не профессию 12,5
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Таким образом, педагоги в первую очередь обращают внима-
ние на проблемы профессионального самоопределения у школь-
ников, которые можно назвать внешними, — это, в частности, не-
достаток средств у семьи, и в меньшей степени связывают эти 
проблемы с отсутствием мотивации и необходимых знаний у са-
мих учеников. А школьники чаще всего отмечают именно внутрен-
ние проблемы: недостаток знаний и умений, необходимых для 
профессионального самоопределения, отсутствие ясных пред-
ставлений о своих способностях, незнание, с чего начать свой вы-
бор будущей профессии, отсутствие возможности получить по-
мощь в самоопределении.

Результаты опроса учителей и школьников дают основания 
утверждать, что в современной образовательной практике под-
ростки не получают достаточной педагогической поддержки в 
своем профессиональном самоопределении. Причина недоста-
точности такой поддержки состоит в том, что она основана на 
«внешней» модели, выстроена фронтально и не является личност-
но ориентированной, персонифицированной [Тряпицына, 2024]. 
Системы профессионального самоопределения в современной 
школе не учитывают всех требований к педагогической поддерж-
ке [Богдановская и др., 2021] и не согласованы с выделенными 
нами сущностными характеристиками профессионального само-
определения: с его направленностью на педагогическую рефлек-
сию и поиск подростком личностных смыслов профессиональной 
деятельности. Об этом свидетельствует и расхождение мнений 
педагогов и учеников в анализе затруднений при выборе профес-
сии (рис. 1). Так, учителя считают, что школьники, не определив-
шиеся к старшим классам с выбором профессии, просто еще не 
задумывались об этом выборе, в то время как сами подростки от-
мечают, что пребывают в растерянности, потому что не знают, ка-
кая специальность им больше подходит.

Рис. 1. Причины не состоявшегося выбора профессии по мнению учеников  
и педагогов

Если школьники не выбрали профессию (специальность), то по какой причине?

Учителя Ученики

а. Его выбор
определили родители

f. Не уверен(а), что поступит
в учебное заведение,

в которое хочет поступить j. Ваш
вариант

g. Решение будет принимать
в зависимости от оценок в аттестате

I. Еще не сделал(а) выбор между
желаемой профессией, по которой...

b. Его выбор ограничивается
собственными реальными
знаниями по учебным...

h. Профессию выбрал(а),
но не знает, соответствует ли она

интересам и склонностям

с. Его выбор ограничивается
педагогами

d. О выборе он(а)
еще не думал(а)

40,0
35,0
30,0
25,0
20,0
15,0
10,0

5,0
0,0

%
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Что касается источников информации о профессиях, шко-
лу в качестве такого источника указывают 60% учителей и менее 
20% учащихся. Весьма преувеличивают педагоги и значимость 
экскурсий для профессионального самоопределения подрост-
ков (табл. 4).

Таблица 4. Из каких источников школьники получили информацию о профессии,  
которая им нравится (доля респондентов, выбравших тот или иной ответ, %)

Источник информации Педагоги Ученики

Интернет 75,3 59,4

Рассказы родителей или родственников 54,1 36,3

Блогеры 35,4 20,8

Школа 60,1 17,9

Телевизор 15,8 14,5

Книги 4,1 11,9

Экскурсии 30,1 7,1

Ваш вариант 0,4 6,4

Радио 2,4 2,8

В табл. 5 отражены представления педагогов и учеников о том, 
какие мероприятия наиболее полезны для профессионального 
самоопределения ученика.

Таблица 5. Какие мероприятия по профориентации, проводимые в школах,  
кажутся школьникам наиболее интересными (доля респондентов,  
выбравших тот или иной ответ, %) 

Мероприятия Учителя Ученики

Встречи с представителями разных профессий 60,9 37,6

Беседы классного руководителя о профессиях 31,9 35,9

Экскурсии на предприятия города 74,7 33,9

Посещение музеев и выставок 27,0 24,3

Дни профориентации вместо учебы 21,3 24,1

Поход всем классом на дни открытых дверей, проводимые  
учебными заведениями

32,3 21,1

Консультации специалистов 13,8 17,0

Проводимые в школе конкурсы, квизы, викторины 16,3 15,2

Просмотры художественных фильмов о разных профессиях 16,3 13,8

Внеурочные занятия, посвященные выбору профессии 23,1 12,0

Решение задач, связанных с выбором профессии,  
на всех учебных предметах

5,7 11,3

Участие в социальных проектах 11,9 10,0

Виртуальные экскурсии 14,5 9,2

Организация профессиональных проб 13,3 9,2

Диагностирование и самодиагностирование профессионально  
важных качеств

14,2 9,1
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Мероприятия Учителя Ученики

Встречи с родителями как представителями профессии 24,6 8,6

Технологические и предпрофессиональные практики 10,2 8,5

Проведение научных исследований на базе вузов 5,9 7,6

Ваш вариант 0,5 6,4

Работа в кванториумах 11,9 5,6

Ведение тетради выбора профессии каждым учеником 1,4 5,0

Профориентация в рамках отделений дополнительного образова­
ния детей

6,7 3,8

Данные опроса свидетельствуют о том, что педагоги склон-
ны преувеличивать значимость многих форм профориентацион-
ных мероприятий, особенно встреч с представителями разных 
профессий, в том числе с родителями в роли таких представи-
телей, а также экскурсий на предприятия и внеурочных занятий 
по выбору профессии. Выше, чем учителя, подростки оценивают 
лишь три вида мероприятий по профориентации: консультации 
специалистов, решение задач, связанных с выбором профессии, 
на всех учебных предметах и ведение тетради выбора профес-
сии каждым учеником. Характер предпочтений подростков в от-
ношении способов профориентации — это фактически запрос на 
персонифицированный подход в оказании помощи в профессио-
нальном самоопределении и на опору при оказании такой помо-
щи на самопознание и рефлексию подростков и на учет их инте-
ресов и потребностей.

С целью определить, какие практики по поддержке профес-
сионального самоопределения учителя и руководители школ 
считают лучшими, мы провели фокус-группы с участием педаго-
гов-практиков и представителей администрации школ Санкт-Пе-
тербурга. В основу обсуждения легли практики из «Сборника луч-
ших региональных практик в сфере профессиональной навигации 
и предпрофессионального образования»3. Оказалось, что прак-
тически все практики, отмеченные участниками фокус-групп как 
эффективные, являются практиками так называемой открытой 
среды, т.е. представлены вне школы. Наиболее часто участни-
ки фокус-групп отмечали следующие практики: профориентаци-
онный летний отдых подростков, работа подростков в кванториу-
мах и участие в профессиональных пробах. В качестве полезных 
и значимых для себя участники фокус-групп не указали ни одной 
практики, основанной на анализе опыта профориентации в шко-
ле. Очевидна настоятельная потребность в поиске и выращива-
нии такого внутришкольного опыта.

	 3	 https://resurs-yar.ru/upload/medialibrary/d56/ihsdnylys7cjacfybfx5wk 
kav0z78k07.pdf
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В ходе проведенного исследования зафиксирована излишняя ре-
гламентация, заорганизованность процесса профориентацион-
ной работы. Ориентация исключительно на «внешнюю» модель 
организации профессионального самоопределения ведет к не-
доучету индивидуальности реального педагога и подростка, осо-
бенностей каждой конкретной школы, ее уклада.

Поддержка становления предметного и профессионального 
самоопределения ученика возможна только в процессе систем-
ной работы, основанной на рефлексии ученика и согласованном 
включении классного руководителя и всего педагогического кол-
лектива, которые транслируют ребенку результаты их интеринди-
видуальной рефлексии. Эту системную внутришкольную работу 
нельзя подменять исключительно внешними решениями.

«Внешняя» модель реализации профориентации, централи-
зованно внедряемая сегодня, приводит к тому, что классный ру-
ководитель перепоручает профориентацию людям с «вмененной» 
обязанностью, не работающим с классом продолжительно и си-
стемно и не знающим конкретных учеников и образовательную 
ситуацию каждого из них.

Профессиональное самоопределение является безусловным 
результатом личностного и социального самоопределения уче-
ников и опирается на становление ценностно-смысловой сферы 
личности, ее ценностных ориентаций. «Внешняя» модель проф
ориентации отрывает профессиональное самоопределение от 
личностного и социального, нарушая ход самоидентификации 
личности.

Остается неясным, как встраивать в общую систему проф
ориентационной работы частную практику школ — их наработки, 
опыт и традиции в области поддержки профессионального само-
определения учеников. 

Таким образом, с внедрением исключительно «внешней» си-
стемы профориентационной работы происходит подмена проф
ориентирования как целостной согласованной работы педкол-
лектива, основанной на знании особенностей своих учеников и 
стимулировании их рефлексии [Konieczny, 2018. P. 126] и учиты-
вающей уклад и опыт школ, внешним руководством с исполь-
зованием электронного контента с неким виртуальным набором 
конструкторов и информации. Необходимо разумное сочетание 
«внешней» и «внутренней» моделей профессионального само
определения учащихся, реализуемое классными руководителя-
ми в форме педагогической поддержки.

В качестве примера организации педагогической поддерж-
ки профессионального самоопределения, в которой учитывают-
ся требования «внешней» модели и при этом не игнорируются ин-
дивидуальные особенности каждого ученика и самобытный уклад 
школы, можно рассмотреть программу, разработанную учены-

4. Результаты 
исследования
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ми РГПУ им. А.И. Герцена совместно с педагогами-практиками 
школы № 197 Санкт-Петербурга. Она представляет собой реф-
лексивные сессии для школьников с 5-го по 10-й класс, которые 
проводятся в режиме внеурочной деятельности. На этих заняти-
ях учащиеся последовательно получают ответы на вопросы, кото-
рые возникают у них в ходе процесса самоопределения — и лич-
ностного, и социального, и предметного, и профессионального. 
Для поддержки таких сессий разработан электронный образова-
тельный ресурс «Рефлексивная школа»4. Он позволяет ученикам 
осуществить самодиагностику состояния своего самоопределе-
ния, а педагогам — оценивать свою готовность к осуществлению 
поддержки самоопределения учеников по четырем направлени-
ям. С этой целью используется аппаратный комплекс «Рефлек-
сер». Опыт поддержки самоопределения подробно описан и по-
могает устранять описанные нами односторонние и предвзятые 
подходы к профессиональной ориентации [Гутник, Гембель, Дми-
триева, 2022. С. 163]. 

В качестве примера мы привели опыт лишь одной из школ. 
Выявление и систематизация лучших практик по поддержке про-
фессионального самоопределения учащихся, осуществляемых 
в современных школах, безусловно, представляет научный инте-
рес и является перспективным направлением для продолжения 
нашего исследования. 

Авторы выражают благодарность рецензентам журнала «Вопро-
сы образования» за экспертное мнение и конструктивный подход.
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Дошкольное образование как первый уровень системы образования играет 
решающую роль в преодолении социальной и образовательной несправедли-
вости и формировании мировоззрения подрастающего поколения в условиях 
полиэтничности образовательной среды. Концепция межкультурного диалога 
рассматривается в качестве важнейшей составляющей гуманизации и демо-
кратизации образования.

С целью изучения проявлений межкультурного диалога в дошкольном об-
разовании Беларуси, Казахстана и России проведены полуструктурированные 
глубинные интервью с 20 педагогами дошкольного образования в России, 17 пе-
дагогами в Казахстане и 19 педагогами в Беларуси. Полученные материалы об-
работаны методом осевого кодирования. Установлено, что во всех трех стра-
нах педагоги в работе с дошкольными группами уделяют большое внимание как 
традиционной культуре своей страны, так и межкультурному диалогу. Об этом 
свидетельствует ось ключевых категорий, выявленных в высказываниях педаго-
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гов: ее составляют категории «традиции празднования», «межкультурный диа-
лог» и «национальная идентичность». Среди форм и методов организации меж-
культурного диалога и формирования национально-культурной идентичности 
детей, которые применяют педагоги, доминируют использование националь-
ных традиций празднования и вовлечение родителей в деятельность дошколь-
ного учреждения. Среди возможностей улучшения дошкольного образования 
категория «улучшение через межкультурный диалог» в высказываниях педаго-
гов в Беларуси и Казахстане занимает первую по частоте встречаемости пози-
цию, а в России — вторую. У педагогов всех трех стран сформированы пред-
ставления о разнообразии возможностей реализации межкультурного диало-
га в дошкольном образовании.

межкультурный диалог, дошкольное образование, качественное исследование, 
осевое кодирование, национально-культурная идентичность
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Preschool education as the first level of the education system plays a crucial role in 
preventing social and educational injustice and educating the worldview of the younger 
generation in a multiethnic educational environment. The concept of intercultural dia-
logue in the education system in general and preschool education in particular is con-
sidered as an essential component of its humanization and democratization. 

The purpose of this article is to study the manifestation of intercultural dia-
logue in preschool education in Belarus, Kazakhstan and Russia. For this purpose, 
a semi-structured in-depth interview with 56 preschool teachers was used: Rus-
sia — 20, Kazakhstan — 17, Belarus — 19. In order to process the data obtained by 
semi-structured in-depth interviews, the axial coding technique was used. The study 
allowed us to establish that in all three countries: Belarus, Kazakhstan and Russia, 
preschool teachers pay great attention to the traditional culture of their country, at 
the same time, as well as to intercultural dialogue, since the axis of the key catego-
ries is: “Traditions of celebration”, “Intercultural dialogue” and “National identity”. 
The main means of embodying intercultural dialogue and the formation of nation-
al and cultural identity as interrelated categories are celebrations and the involve-
ment of parents in the activities of preschool institutions, which make up the dens-
est thematic field, various visualizations are also used, less often folklore. Teachers 
from all three countries see a variety of perspectives for the implementation of in-
tercultural dialogue in preschool education. The category of “Improvement through 
intercultural dialogue” in the sayings of teachers of the Republic of Belarus and the 
Republic of Kazakhstan occupies the first position in terms of frequency of occur-
rence, in Russia — the second. 

iintercultural dialogue, preschool education, qualitative research, axial coding, na-
tional and cultural identity

Krezhevskikh O.V., Kariyev A.D., Dubeshko N.G., Klimina A.I., Zhdanova N.M. (2026) 
A Qualitative Study of the Manifestation of Intercultural Dialogue in Preschool Edu-
cation in Belarus, Kazakhstan and Russia. Voprosy obrazovaniya / Educational Stud-
ies Moscow, no 2, pp. 145–173 (In Russian). https://doi.org/10.17323/vo-2026-21794

Современное общество развивается и действует в условиях од-
новременного проявления двух противоположных тенденций: 
глобализация мировых процессов сопровождается усилением 
потребности групп людей в обособлении, в отстаивании своей 
национальной и культурной идентичности [Фархетдинова, 2021]. 
Масштабы миграции населения как внутри отдельных стран, так 
и между государствами возрастают, увеличивается число этни-
чески смешанных семей, соответственно трансформируется об-
разовательная среда, характерной особенностью которой ста-
новится полиэтничность  — в одном школьном классе, в одной 
студенческой аудитории обучаются люди, выросшие в сильно 
различающихся условиях культурного окружения и придержива-
ющиеся разных систем жизненных ценностей [Алиева, Авшалу-
мова, 2019]. 

Во Всеобщей декларации ЮНЕСКО о культурном разнообра-
зии, принятой 2 ноября 2001 г., подчеркивается, что «каждый че-
ловек должен иметь возможность для самовыражения, творче-
ства и распространения своих произведений на любом языке по 
своему выбору, и в частности на своем родном языке; каждый че-
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ловек имеет право на качественное образование и профессио-
нальную подготовку в условиях полного уважения его культурной 
самобытности; каждый человек должен иметь возможность уча-
ствовать в культурной жизни по своему выбору и придерживать-
ся своих культурных традиций при условии соблюдения прав че-
ловека и основных свобод» (cт. 5 «Культурные права как фактор, 
благоприятствующий культурному разнообразию»)1. 

Признание и поддержка культурного разнообразия позволяет 
обеспечить эффективное осуществление прав человека в усло-
виях глобализации, способствует формированию и укреплению 
гуманистических ценностей, таких как уважение к человеческой 
личности и милосердие, снимает напряженность между предста-
вителями разных поколений [Введенская, 2017]. Для реализации 
идеи культурного разнообразия в образовательной практике не-
обходим межкультурный диалог как условие развития культуры в 
целом [Меликов, Гезалов, 2014. С. 25]. Развитие межкультурного 
диалога в образовательной сфере создает условия для приоб-
ретения учащимися знаний о традициях, обычаях и других осо-
бенностях иных культур, а также навыков общения с представи-
телями разных культур в условиях полиэтничности [Paul-Binyamin, 
Haj-Yehia, 2019; Martorana, Rania, Lagomarsino, 2021; Virgona, Kashi-
ma, 2021].

Сведения о масштабах и реализации межкультурного диалога 
в России, Казахстане и Беларуси представляют интерес не толь-
ко в связи с происходящими на постсоветском пространстве об-
щественно-политическими и культурными изменениями. Иссле-
дование межкультурного диалога — актуальная задача в рамках 
изучения сходства и различий в восприятии и осмыслении раз-
ными национальными культурами своей идентичности в ходе ста-
новления и развития новых независимых государств. Современ-
ные авторы считают, что «проблема национальной идентичности 
в Советском Союзе если и возникала, то только как региональ-
но-этническая, но ни в коем случае как общегосударственная, по-
скольку государство было явлением наднациональным, или, как 
было принято в советской терминологии, «интернациональным»» 
[Абдина, 2012. С. 163].

В настоящее время Казахстан продолжает модернизировать 
систему образования и внедрять политику многоязычия в учеб-
ный процесс. Молодое поколение, выросшее в независимом Ка-
захстане, сегодня получает образование в условиях многоязычия 
[Zhumay et al., 2021]. Для Беларуси же характерна относительная 
этническая однородность и низкая миграция населения [Spul-
ber, Pavlieva, 2020]. При этом в вопросах национального само
определения и поиска национальной идентичности у Казахстана 

	 1	 https://www.un.org/ru/documents/decl_conv/declarations/cultural_diversity.
shtml
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много общего с Беларусью, такое сходство обусловлено много-
летним сосуществованием в границах одной страны и одновре-
менным обретением национальной независимости с распадом 
СССР. В обеих странах русский язык используется достаточно ши-
роко, в том числе в системе образования [Абдина, 2012]. Дина-
мично развивающиеся процессы межкультурного языкового об-
щения внутри России и за ее пределами связаны с двуязычием: 
русско-татарским, русско-башкирским, русско-чувашским, рус-
ско-марийским и др. [Gabdulchakov, 2014].

Таким образом, практики межкультурного диалога в России, 
Казахстане и Беларуси развиваются под влиянием как общих, 
так и различающихся факторов. Среди общих факторов следует 
учитывать достигнутый во всех трех странах широкий охват детей 
системой дошкольного образования, которая играет решающую 
роль в предотвращении социальной и образовательной неспра-
ведливости и формировании гуманистического мировоззрения 
у подрастающего поколения. Межкультурный диалог в системе 
образования в целом и дошкольном образовании в частности 
сегодня рассматривается в качестве важнейшей составляющей 
гуманизации и демократизации обучения, и для реализации воз-
можностей межкультурного диалога педагогам нужно создать в 
классе или аудитории такие условия, при которых у обучающих-
ся возникнет открытость и готовность к сравнению реалий, при-
шедших в нашу жизнь из других исторических и географических 
контекстов, и изучению культур, отличных от привычной для них 
[Martorana, Rania, Lagomarsino, 2021; Ojala, 2010]. 

Современные исследования межкультурного диалога в об-
разовании сфокусированы преимущественно на его изучении 
как аспекта культуры в целом [Введенская, 2017; Арутюнян, Бога-
тырева, Голотина, 2019; Гаузер, 2018], на выявлении направлений 
развития культурно-образовательного разнообразия [Baranova, 
Khartchenkova, Reshke, 2021; Dervin, Jacobsson, 2021a] и способов 
осознания национально-культурной идентичности личности [Фар-
хетдинова, 2021; Меликов, Гезалов, 2014]. Отдельные работы по-
священы методам реализации межкультурного диалога в образо-
вании [Dervin, Jacobsson, 2021a; Baranova, Khartchenkova, Reshke, 
2021; Dervin, Yuan, 2021], в том числе роли фольклора [Peng, Zhu, 
Wu, 2020], а также оценке готовности и системам подготовки пе-
дагогов к реализации межкультурного диалога в обучении [Har-
ju-Luukkainen, 2019; Полковникова, 2022; Ojala, 2010]. На выборке 
будущих педагогов дошкольного образования в Турции, в част-
ности, установлено, что значимыми факторами готовности к реа-
лизации межкультурного диалога являются отношение к мульти-
культурализму и этнокультурная эмпатия, и выявлена корреляция 
в степени выраженности данных характеристик у будущего педа-
гога [Emiroğlu Ilvan et al., 2023]. 
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Обзор исследований межкультурного диалога, приобретаю-
щих все большую актуальность в условиях быстро меняющегося 
социума, показывает, что они преимущественно анализируют де-
кларируемые основания межкультурного диалога, прописанные 
в нормативных документах, и не обеспечивают достаточного ма-
териала для всестороннего сравнительного изучения его реаль-
ных проявлений в процессе образования, являющихся адаптив-
ным ответом на социально-политические изменения, а также для 
анализа отношения к мультикультурализму со стороны воспита-
телей. Чтобы оценить эффективность реализации межкультурно-
го диалога, в частности в дошкольных учреждениях, необходимо 
фиксировать и анализировать конкретные практики педагогов, 
воплощенные в их высказываниях. Судя по результатам некото-
рых исследований, в образовании доминирует подход к изучению 
культурного разнообразия, основанный на «еде, моде и праздни-
ках» [Reid, Kagan, Scott-Little, 2017. P. 976]. 

Цель настоящей статьи состоит в изучении проявлений меж-
культурного диалога в дошкольном образовании в Беларуси, Ка-
захстане и России.

В соответствии с этой целью сформулированы основные ис-
следовательские вопросы: 

1) какова количественная представленность отдельных кате-
горий, характеризующих практику межкультурного диалога, в вы-
сказываниях педагогов дошкольных учреждений в Беларуси, Ка-
захстане и России;

2) какие категории наиболее частотны в общей совокупности 
выявленных категорий;

3) различаются ли доминирующие категории, отражающие 
межкультурный диалог, в разных странах?

Для поиска ответов на поставленные вопросы мы используем 
качественную методологию исследования, которая позволяет за-
фиксировать проявления межкультурного диалога, воплощенные 
в языке не только как в средстве кодирования передаваемой ин-
формации, но и как в основе ценностно-смыслового самоопре-
деления молодого поколения. 

 Межкультурная коммуникация в группе детей критически 
зависит от позиции воспитателя как центральной фигуры в до-
школьном обучении, от его видения задач этнокультурного об-
разования и реализации им межкультурного диалога в дошколь-
ной группе [Martorana, Rania, Lagomarsino, 2021; Полковникова, 
2022]. В данном исследовании не ставится задача качественно 
оценить практики межкультурного образования детей дошкольно-
го возраста. Мы описываем отраженные в языковых кодах ритуа-
лы, в которых воплощен реальный повседневный межкультурный 
диалог. Степень сходства реальной образовательной практики 
со способами построения межкультурного диалога, описанными 
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в научно-методических пособиях, вызывает сомнение, исследо-
ватели прямо указывают на противоречие «между декларацией и 
реализацией» [Шеманов, Самсонова, 2021. С. 3].

Исследования показывают, что педагог испытывает трудности 
при реализации межкультурного диалога в условиях дошкольной 
образовательной организации [Полковникова, 2022]. Изучение и 
сравнительный анализ проявления межкультурного диалога в до-
школьном образовании Беларуси, Казахстана и России позволит 
выявить специфические проблемы в работе воспитателей, обу
словленные полиэничностью социальных институтов, особен-
ности реализации межкультурного диалога в условиях социаль-
но-культурной политики каждой страны. 

Диалог — это «коммуникация с обратной связью». При этом фи-
лософия диалога представляет собой широкое мировоззренче-
ское течение, которое ищет путь к пониманию другого в услови-
ях равноправной коммуникации [Крючкова, 2022].

Межкультурный диалог в научно-педагогическом контексте 
имеет три основных аспекта: межкультурный диалог как форма 
существования культуры [Введенская, 2017; Арутюнян, Богаты-
рева, Голотина, 2019; Гаузер, 2018], как элемент культурно-обра-
зовательного разнообразия [Baranova, Khartchenkova, Reshke, 
2021; Dervin, Jacobsson, 2021b] и как способ обретения националь-
но-культурной идентичности личности [Фархетдинова, 2021; Ме-
ликов, Гезалов, 2014]. 

Признание культурного разнообразия позволяет обеспечить 
эффективное осуществление прав человека в условиях глоба-
лизации, и диалог культур становится формой существования 
культуры, которая внутренне неоднородна и распадается на мно-
жество несхожих культур [Введенская, 2017]. При этом диалог 
культур может проходить на личностном, этническом, межнацио
нальном и цивилизационном уровнях [Гаузер, 2018]. На рубеже 
тысячелетий диалог культур обрел статус весьма значимого фак-
тора их развития [Галинская, 2015].

Исследователи, рассматривающие межкультурный диалог 
как элемент культурно-образовательного разнообразия, пони-
мают культурную коммуникацию как совокупность разнообраз-
ных форм общения между индивидами, группами и подгруппами 
разных культур [Baranova, Khartchenkova, Reshke, 2021]. Анализ 
особенностей разных культур, постепенный переход от этноцен-
трической позиции к принятию и уважению новой культуры явля-
ется содержанием этнокультурного образования [Dervin, Jacobs-
son, 2021a]. Методы межкультурного образования используются 
в этнопедагогике: в образовательных системах разных стран они 
служат для сравнения традиций, возникших в разных культурах, 
и ценностей, характерных для разных обществ [Piller, 2017].

Межкуль- 
турный  
диалог 

 в научном  
дискурсе
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С позиций диалогической версии культуры, которая нашла 
применение и в педагогической практике, диалог определяется 
как важный компонент образовательного процесса, а развитие 
образования видится в переходе от идеи «образованного чело-
века» к идее «человека культуры» [Арутюнян, Богатырева, Голо-
тина, 2019. С.194]. 

Одним из важнейших результатов диалога культур является 
осознание человеком собственной индивидуальности и обрете-
ние национально-культурной идентичности [Фархетдинова, 2021; 
Еровенко, 2014]. В ходе диалога культур возникает понимание «я» 
и «ты» как онтологически различных личностей, обладающих — 
актуально или потенциально — разными культурами и логиками 
мышления. «Диалог культур, таким образом, — это условие раз-
вития культуры» [Меликов, Гезалов, 2014. С. 25]. 

Внедрение инклюзии — один из главных приоритетов гума-
нистической образовательной деятельности сегодня и в ближай-
шие годы, и оно требует активного участия всей системы образо-
вания [Хухлаев, Чибисова, Шеманов, 2015]. При этом дошкольное 
образование как первое звено системы образования в России, 
Казахстане и Беларуси образует для ребенка первичную соци-
альную среду и не только закладывает паттерны поведения, но 
и влияет на формирование базового доверия к миру. Ключевую 
роль в этом процессе играет педагог как носитель социокуль-
турных норм и ценностей, именно его установки в отношении по-
строения межкультурного диалога в группе детей определяют, 
станет ли принятие опыта и традиций, отличных от его собствен-
ных, нормой для растущего человека. В недавнем исследова-
нии установлено, что педагоги дошкольных учреждений обраща-
ют внимание на этническую идентичность детей или родителей, 
с которыми они работают, только если дети или родители не го-
ворят или очень плохо говорят по-русски, если имеют ярко выра-
женные внешние признаки принадлежности к иному этносу, на-
пример монголоидный тип лица или темный цвет кожи, если в их 
одежде есть необычные элементы, например мусульманские го-
ловные уборы. В остальных случаях воспитатели дошкольных уч-
реждений не оценивают этническую принадлежность детей, не 
задумываются о ней в своей работе [Polkovnikova, Osipenko, Les-
in, 2020]. Ни один из опрошенных дошкольных педагогов не отве-
тил утвердительно на вопрос, знакомы ли они с культурой, бытом 
и традициями воспитания детей в тех этносах, с представителя-
ми которых они взаимодействуют в ходе профессиональной дея
тельности [Полковникова, 2022].

Если рассматривать обучение как процесс усвоения культуры, 
специфический в разное время и в разных местах, ознакомление 
детей с разнообразием культур в пределах «еды, моды и празд-
ников» вряд ли можно считать достаточным для воспитания у них 
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интереса и уважения к иным культурам [Reid, Kagan, Scott-Little, 
2017. P. 976]. Это формальный и поверхностный подход, и тем не 
менее он доминирует в мировой практике обучения детей млад-
шего возраста. 

С 2018 г. национальная базовая учебная программа по до-
школьному образованию и уходу за детьми в Финляндии, при-
знавая рост в стране численности населения, которое говорит 
на иных языках, ставит целью развитие языкового репертуара 
детей, их интереса к иным языкам и культуре. В 2024 г. проведе-
но исследование с целью оценить ход внедрения многоязычной 
педагогики в финских учреждениях дошкольного образования. 
Выяснилось, что только в 10% дошкольных групп такая педаго-
гика практикуется систематически, а единственным конкретным 
вкладом в развитие многоязычия, о котором упоминали сотруд-
ники детских садов, было устное поощрение опекунов за то, что 
они говорили с детьми на родном для них языке. В некоторых 
группах сотрудники также подчеркивали, что не запрещают де-
тям говорить на родном языке, что здороваются с детьми и поют 
с ними песенки на родном для детей языке, если понимают этот 
язык [Aerila et al., 2024].

В научно-методических пособиях и исследовательских публи-
кациях приводятся описания способов, которые могут быть ис-
пользованы в системе дошкольного образования для построения 
диалога культур, в том числе эффективных методов оказания по-
мощи детям в адаптации к группе, состоящей из представителей 
разных культур, и взаимодействии с ними [Fiedler, Mitchell, Tri-
andis, 1971]; кросскультурного адаптера как средства повышения 
чувствительности к темам, значимым для представителей других 
культур, и развития межкультурной компетентности [Deardorff, 
2019]; особых педагогических приемов формирования диалога 
культур и культурных смыслов [Апанасенко, Косолапова, 2020; 
Dervin, Jacobsson, 2021a; Baranova, Khartchenkova, Reshke, 2021]; 
актуализации опыта народной педагогики для развития ценност-
ных ориентаций детей как представителей своего народа [Peng, 
Zhu, Wu, 2020; Piller, 2017].

В частности, для построения межкультурного диалога пред-
лагаются следующие педагогические приемы: создание ситу-
ации диалога с культурным текстом при помощи поиска опор-
ных мотивов, базовых знаний и представлений, личного опыта 
учащихся; продумывание опорных потенциальных точек буду-
щего диалога; создание «точек удивления» у учащихся с помо-
щью отдельных слов, чисел, феноменов, событий, Я-сознания; 
создание игры по «точкам удивления»; рефлексия [Апанасен-
ко, Косолапова, 2020]. Образовательная ассоциация как метод 
межкультурного обучения направлена на установление сходства 
между выделенными объектами по определенным признакам 
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и позволяет понять высказывания, отражающие реалии разных 
культур [Dervin, Jacobsson, 2021a; Dervin, 2016]. Например, педа-
гог называет шведские пословицы, дети разбирают услышанное, 
а затем ищут похожие по смыслу поговорки, пословицы, изрече-
ния у других народов [Dervin, 2016]. Под руководством воспита-
теля дети анализируют пословицы, поговорки, сказки, созданные 
разными народами, как тексты, в которых отразились ценностные 
ориентации разных культур [Peng, Zhu, Wu, 2020]. 

Демонстрация, сравнение и обмен традициями в области ку-
линарии — излюбленный способ общения представителей раз-
ных культур на самых разных уровнях: от межнациональных фе-
стивалей до школьных конкурсов. Их применение в дошкольном 
образовании методически хорошо проработано [Baranova, Khart-
chenkova, Reshke, 2021]. Также для реализации этнокультурно-
го образования предложен прием изучения символики цвета в 
разных культурных традициях [Baranova, Khartchenkova, Reshke, 
2021], метод лингвокультурного анализа понятий, имеющих раз-
личия и сходства в восприятии разных культурных сообществ 
[Dervin, Yuan, 2021].

В основании нашего исследования лежит представление о 
межкультурном диалоге как о форме общения культурных субъ-
ектов, «как диалоге логик, сведенных воедино в точках начала и 
самозамыкания…» [Библер, 1991. С. 230]. При этом сам межкуль-
турный диалог рассматривается как одно из важнейших направ-
лений гуманизации и демократизации образования [Martorana, 
Rania, Lagomarsino, 2021; Ojala, 2010], которая достигается акти-
визацией обмена содержанием культур-контрагентов при сохра-
нении ими своей самобытности [Меликов, 2014]. 

Мы рассматриваем педагогов как профессионалов, работа ко-
торых критически важна для приобщения детей к культуре и озна-
комления их с социальными ролевыми моделями [Juaristi, Larrea, 
Muela, 2023]. Изучение такого рода профессиональной деятель-
ности предполагает не столько оценку ее среднестатистических 
характеристик, сколько описание индивидуальных социальных 
практик реализации межкультурного диалога, которые осущест-
вляются в конкретных образовательных организациях Беларуси, 
России и Казахстана, и сравнительное исследование этих прак-
тик в условиях происходящих социально-политических и культур-
ных изменений. 

Итак, обзор современных публикаций, в которых затрагивает-
ся проблема межкультурного диалога, позволил выявить наибо-
лее разработанные темы в данной предметной области: сущность 
межкультурного диалога как части общей личностной культуры и 
элемента культурно-образовательного разнообразия; мировоз-
зренческое значение межкультурного диалога как способа об-
ретения национально-культурной идентичности; специфические 
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методы и приемы реализации межкультурного диалога; подготов-
ка будущих педагогов к работе в полиэтнических группах детей; 
особенности реализации межкультурного диалога в образова-
тельном пространстве. При этом сравнительных исследований, в 
которых рассматривалась бы реализация межкультурного диало-
га в дошкольном образовании разных стран или регионов, очень 
мало. На этом основании мы считаем актуальной цель настояще-
го исследования — изучение проявлений межкультурного диало-
га в дошкольном образовании Беларуси, Казахстана и России.

Определяясь с методом исследования, мы исходили из того, что 
решающая роль в организации межкультурного диалога в груп-
пе детей дошкольного возраста принадлежит конкретному педа-
гогу, реализующему образовательную деятельность в этой груп-
пе [Martorana, Rania, Lagomarsino, 2021]. Наша задача состояла в 
том, чтобы выяснить мнения педагогов о значении межкультурно-
го диалога между детьми, раскрыть содержание их опыта в орга-
низации такого диалога, выявить проявления межкультурного ди-
алога в дошкольном образовании Беларуси, Казахстана и России 
[Showkat, Parveen, 2017]. Другими словами, это была задача «изу-
чения индивидуального аспекта социальной практики — реально-
го опыта жизни конкретных людей в конкретных обстоятельствах, 
обозначающего качество отношения или, другими словами, субъ-
ективную ценность, значимость данного предмета для индивида 
в его собственных словах, исходя из его социального опыта» [Си-
макова, 2010. С. 60]. 

Наиболее релевантным средством для решения этих задач 
мы сочли полуструктурированное глубинное интервью как ме-
тод качественного исследования, который заключается в прове-
дении интенсивных индивидуальных интервью с небольшим чис-
лом респондентов для изучения их взглядов на конкретную идею 
или ситуацию [Boyce, Neale, 2006].

Использование таких методов исследования, как глубинное 
интервью, накладывает большую ответственность на того, кто 
интерпретирует полученные материалы. «Каждое исследова-
тельское высказывание  — это акт неизбежного концептуально-
го произвола, в результате которого исследователь делает свое 
латентное знание доступным для всех реципиентов его теории 
в виде соответствующих словесных формулировок. Но любое 
утверждение обосновано соответствующим опытом только для 
его автора, так как только автор “видит” обе составляющие ду-
ального знания» [Каныгин, Полтинникова, Корецкая, 2021. С. 55]. 
С  целью обработки полученных данных применялась методика 
осевого кодирования. В основу этого метода качественного ана-
лиза текста положена так называемая обоснованная теория. 

Материалы 
и методы
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В процедуре кодирования:
1) исходной информацией являются качественные данные;
2) данные фрагментируются исследователем (аналитиком) на 

заранее не оговариваемых основаниях;
3) на тех же основаниях аналитиком вводятся аналоги иссле-

довательских понятий — коды;
4) коды соотносятся исследователем с фрагментами данных; 
5) фрагмент данных считается контекстом для кода, т.е. фор-

мальным описанием тех обстоятельств, в которых вводится код;
6) аналитические процедуры с кодами не оговариваются, ис-

следователь вводит их по собственному усмотрению;
7) данные рассматриваются как факты, т.е. «обосновывают су-

губо авторские коды в традиции научного эксперимента — через 
предъявление связи между наблюдаемым событием, существу-
ющим в виде фрагментированного свидетельства информанта, и 
его описанием, выраженным в виде кода» [Каныгин, 2009. С. 21].

На рис. 1 представлена общая схема исследования. 

Рис. 1. Общая схема исследования

Общий план интервью разработан на основе результатов фо-
кус-групп с участием педагогов дошкольного образования из Бе-
ларуси, Казахстана и России и включает следующие вопросы:

•	 фамилия, имя и отчество респондента, образовательная ор-
ганизация, в которой он работает;

•	 представителями каких культур являются дети, посещающие 
данную дошкольную образовательную организацию;

•	 как учитываются культурные особенности представителей 
разных культур в ходе образовательного процесса;

•	 какие методы и приемы используются в этнокультурном об-
разовании детей;

•	 какие культурные традиции реализуются в образовательном 
учреждении;

•	 как, по мнению респондента, можно было бы улучшить про-
цесс этнокультурного образования в его дошкольной образо-
вательной организации?

Общая форма
плана глубинного

интервью

Стенографирование

Открытое
кодирование

Осевое кодирование
Установление
связи между

кодами
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Интервью стенографировались, и затем было проведено от-
крытое кодирование, т.е. были маркированы все темы, имеющи-
еся в тексте, как категории, находящиеся на очень низком уровне 
абстракции. Это категории, которые задаются содержанием ис-
следовательских вопросов и результатами первого погружения в 
текст [Семенова, 1998]. 

Осевое кодирование является вторым «проходом» через дан-
ные. На этом этапе мы концентрировались на самих кодах и их 
возможном уточнении применительно к определенному контексту 
в том, что касается организации идей или установления оси клю-
чевых категорий [Симакова, 2010]. Далее выяснялись связи меж-
ду кодами, создавались так называемые промежуточные таблицы 
по определенным частям выборки — по странам, а затем реали-
зовывалась процедура осевого кодирования, которая представ-
ляет собой определение иерархии категорий.

Кодирование выполняли два носителя русского языка, имею-
щих ученые степени кандидата педагогических наук, опыт работы 
с качественными данными и подготовки педагогов дошкольного 
образования. Основным условием кодирования являлась фраг-
ментация качественных данных на заранее не известных кодиров-
щикам основаниях, в дальнейшем коды приводились к единому 
терминологическому обозначению для удобства обработки. Мар-
кировка тем осуществлялась с использованием заметок, выпол-
няемых вручную на русском языке. 

 Участники исследования рекрутировались методом стихий-
ной выборки. Критериями отбора выступили: владение русском 
языком, полиэтничность группы дошкольников, в которой работа-
ет педагог, и согласие на участие в исследовании. Владение рус-
ским языком необходимо для проведения осевого кодирования 
в равных языковых условиях. Итоговую выборку респондентов 
составили 56 педагогов дошкольного образования: 20 человек в 
России, 17 — в Казахстане, 19 — в Беларуси. Такая численность 
выборки соответствует качественной методологии исследова-
ния, в которой первостепенное значение имеет не число объек-
тов изучения, а глубокое понимание исследуемых явлений, вну-
тренних установок, интересов и отношений людей [Boyce, Neale, 
2006]. Все респонденты — женщины, средний возраст 40,2 года. 

На рис. 2 показан пример маркирования в соответствии с про-
цедурой осевого кодирования тем, которые содержатся в стено-
грамме интервью. Эти темы представляют собой категории, на-
ходящиеся на очень низком уровне абстракции.

В табл. 1 представлены результаты осевого кодирования дан-
ных интервью через определение субкатегорий и категорий по 
странам. 

Результаты
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Рис. 2. Маркировка тем, имеющихся в высказываниях педагогов дошкольного образования
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Сожаление об утрате идентичности

Билингвистический компонент

Страноведческий подход

Задействование родителей

Межкультурный диалог

Усиление систематичности

Сожаление об утрате идентичности

У нас в группе есть русские, украинцы, поляки, казахи, турки.

Обрусевшие дети, представители тюркской культуры,

к сожалению, «обрусели».

Проводим в режимных и образовательных моментах

билингвальный компонент, посещение разных культур,

выбирали страну или народ и полностью изучаем о нем все...

Больше окунаемся в культуру Казахстана, посвящаем этому

месяц.

Используем проектную технологию, компьютерное досье.

Играем национальные игры... приходят родители...

Организуем игры, например кокпар. Еще у нас был малый

утренник, выступления, танцы различных культур... день
открытых дверей, на котором готовилось национальное блюдо —
дети должны были рассказать о нем и принести рисунок.

Сделать на постоянной основе все мероприятия... но можно

было бы внести это в режимный момент.

Сейчас в наше меню вносят национальные блюда, но не знаю,

что это за блюда...

Таблица 1. Количественная представленность субкатегорий и категорий по странам

Субкатегория Количество Категория

Беларусь

Национальная идентичность 11 Национальная идентичность

Межкультурный диалог 9 Межкультурный диалог косвенно

5 Межкультурный диалог

Формы, методы и подходы 16 Традиции празднования

8 Игровой подход

7 Вовлечение родителей

7 Наглядные методы

6 Фольклор

Улучшение процесса этно­
культурного образования

4 Улучшение через вовлечение родителей

4 Улучшение через межкультурный диалог

1 Улучшение через деятельностный подход

1 Улучшение через увеличение количества

1 Улучшение через традиции празднования

1 Улучшение через страноведческий подход

1 Улучшение через наглядные методы

1 Улучшение через создание развивающей предметно-пространственной 
среды

Казахстан

Межкультурный диалог 8 Косвенно межкультурный диалог

6 Межкультурный диалог

Национальная идентичность 8 Национальная идентичность

3 Сожаление об утрате национальной идентичности
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Субкатегория Количество Категория

Формы, методы и подходы 12 Традиции празднования

6 Вовлечение родителей

3 Игровой подход

4 Наглядные методы

2 Фольклор

Улучшение процесса этно­
культурного образования

6 Улучшение через межкультурный диалог

4 Улучшение через увеличение количества

4 Улучшение через наглядные методы

2 Улучшение через вовлечение родителей 

1 Улучшение через деятельностный подход

1 Улучшение через усиление систематичности

Россия

Межкультурный диалог 15 Косвенно межкультурный диалог

10 Межкультурный диалог

Национальная идентичность 9 Национальная идентичность

Формы, методы и подходы 23 Традиции празднования

7 Игровой подход

6 Вовлечение родителей

8 Наглядные методы

1 Фольклор

Улучшение процесса этно­
культурного образования

8 Улучшение через создание развивающей предметно-пространственной 
среды

7 Улучшение через межкультурный диалог

4 Улучшение через увеличение количества

4 Улучшение через наглядные методы

4 Улучшение через вовлечение родителей

2 Улучшение через деятельностный подход

Рассмотрим примеры контекстов высказываний, из которых 
выделены анализируемые категории. 

К субкатегории «межкультурный диалог» относятся высказы-
вания, кодируемые как «межкультурный диалог» и «косвенно меж-
культурный диалог». Высказывания, отражающие одновремен-
ное существование, принятие разных культур, что предполагает 
стимулирование активного обмена их содержанием при сохра-
нении ими своей самобытности, маркировались как «межкуль-
турный диалог». 

Проводятся занятия <…> каждый представитель может выра-
зить себя, свой наряд, свою поделку <…> Мы показываем, что 
мы все едины (Казахстан).

Проводятся народные праздники: колядки, Масленица, Рож-
дество и Пасха — религиозные. Художественные произведе-
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ния русских и белорусских авторов читаем… декоративно-при-
кладное искусство различных культур… (Беларусь).

Изготовление атрибутов к русским национальным играм, игры 
этих народов, дидактические игры, кукол одеваем в разные ко-
стюмы… (Беларусь).

Игровые, словесные, метод ассоциаций, например, пословицы, 
поговорки подобные есть у разных народов. Каждому свое — 
найти аналогию высказывания с другими культурами (Беларусь).

Беседы, встречи с представителями разных культур, телестудия 
«Росинка», репортажи о культуре разных народов, сняли фильм 
«Прошлое и настоящее нашего города», совместные проекты ро-
дителей и детей — создание коллекций и мини-музеев (Россия).

Мы придерживаемся традиций культур детей, которые нахо-
дятся в нашей группе, отмечаем дни рождения по их принци-
пам, читаем национальные сказки (Россия).

Отдельные педагоги стараются рассмотреть мировоззрен-
ческую составляющую межкультурного диалога через ее вопло-
щение в методах, приемах и подходах к воспитанию и обучению. 

В первую очередь показать философию: какие законы вселен-
ной работают, отражение в пространстве и времени… Метод 
сравнения, аналогии, законы вселенной — отражение, един-
ство и взаимопроникновение противоположностей (Казахстан)

Категория «косвенно межкультурный диалог» отражена в вы-
сказываниях, свидетельствующих о том, что респонденты зна-
ют, какова этническая принадлежность каждого ребенка в их до-
школьной группе, способны различать представителей разных 
культур, не имеющих ярких признаков этничности во внешности. 
На основании таких знаний педагоги меняют воспитательный под-
ход к тому или иному ребенку или к целой группе во время заня-
тий или при обсуждении режимных моментов. Наличие у педагога 
знаний об этнической принадлежности детей в группе свидетель-
ствует о его интересе к данному аспекту личности ребенка, но не 
гарантирует реализации принципов диалогичности.

Разные национальности: татары, казахи, дагестанцы, русские, 
башкиры (Россия).

Субкатегорией «национальная идентичность» маркировались 
высказывания педагогов о том, как они знакомят детей с нацио-
нально-культурными особенностями их собственной страны.



Ольга Крежевских, Адлет Кариев, Наталья Дубешко, Александра Климина, Наталья Жданова 
Качественное исследование межкультурного диалога в дошкольном образовании

http://vo.hse.ru� 161

Мы занимаемся играми <…> казахские предметы, наряды, ка-
захские песни — только казахский народ. Цель казахского на-
рода мы учитываем (Казахстан).

Белорусская народная культура, фольклор, декоративно-при-
кладное искусство, устное народное творчество, пословицы, 
загадки, народные песни, сказки, народные праздники, непо-
средственное участие детей... Нерегламентированная и орга-
низованная деятельность… Летопись семьи (Беларусь).

Ну, дети всегда должны знать свою историю в той стране, в ко-
торой мы проживаем. Поэтому все народные праздники реа-
лизуются в детском саду, например рождественские колядки — 
дети ходят, колядуют, Масленица, Пасха и так далее (Россия).

Субкатегория «формы, методы и подходы» отражает все мно-
гообразие используемых в дошкольном образовании воспита-
тельных, обучающих и культурных практик. 

В художественно-эстетическом направлении мы можем рас-
сматривать картины художников, представленных в нашем саду, 
и учитывать происхождение детей из разных республик. Также 
мы можем слушать музыку композиторов ближнего зарубежья, 
изучать танцы и элементы танцев национальностей ближайших 
стран, а также проводить выставки и интегрированные занятия 
с использованием методов и приемов, характерных для нацио-
нальностей, представленных в нашей группе (Россия).

Проекты, праздники, тематические занятия. Разные по време-
ни проекты, начинаем все со столицы, страны. Все в игровой 
форме… Национальные игры, сказки, костюмы (Казахстан).

В отдельных высказываниях найдены сразу несколько катего-
рий: например, категории «вовлечение родителей» и «межкуль-
турный диалог» в первом из приведенных ниже высказываний и 
категории «национальная идентичность» и «традиции празднова-
ния» — во втором.

Вечера отдыха с привлечением родителей, являющихся пред-
ставителями разных культур (Беларусь).

Но одно из направлений в нашем детском саду — это, конеч-
но, изучение обычаев, традиций родного народа. Как прави-
ло, у нас осуществляется знакомство с народными праздни-
ками, такими как Масленица, у нас проходит также ярмарка, 
также Новый год (Россия).
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Субкатегория «улучшение процесса этнокультурного образо-
вания» служит кодом для фиксации многообразных высказываний 
о путях, средствах и подходах к развитию межкультурного диало-
га в дошкольном образовании. В первом из приведенных далее 
высказываний выделены коды «улучшение через межкультурный 
диалог», «улучшение через вовлечение родителей», «улучшение 
через деятельностный подход», во втором — «улучшение через 
межкультурный диалог».

Я считаю, что можно внедрить программу, которая учитывает 
интересы различных национальностей. Можно реализовать 
проекты в группе, где дети из разных культур смогут позна-
комиться с костюмами и обычаями других народов. Родите-
ли могут помочь в подготовке таких мероприятий. Также мож-
но организовать театральные представления, где дети будут 
знакомиться со сказками разных народов, а также провести 
творческие мероприятия, на которых будут представлены тан-
цы различных культур, например лезгинка, или башкирские на-
родные костюмы (Россия).

Знаний давать о родной народной культуре <…> воспитание 
дружеского отношения к людям разных национальностей»  
(Беларусь).

На рис. 3 отражены результаты анализа представленности от-
дельных категорий по странам и иерархии категорий в стране рес
пондента, в табл. 2 приведены данные о доле отдельных катего-
рий в общей совокупности выявленных категорий. 

Россия

Казахстан

Беларусь

21,3 8,33 9,26 6,48 5,56 7,41 0,93 13,89 3,7 6,48 1,85 3,7 3,7 7,41

17,14 11,43 8,57 4,29 8,57 5,71 2,86 11,43 2,86 8,57 1,43 5,71 5,71 4,29 1,43

19,28 13,25 10,84 9,64 8,43 8,43 7,23 6,02 4,84 4,84 1,2

Традиции празднования
Межкультурный диалог
Вовлечение родителей
Фольклор
Улучшение через вовлечение родителей
Улучшение через деятельностный подход
Улучшение через традиции празднования
Улучшение через наглядные методы
Сожаление об утрате национальной идентичности

Национальная идентичность
Игровой подход
Наглядные методы
Косвенно межкультурный диалог
Улучшение через межкультурный диалог
Улучшение через увеличение количества
Улучшение через страноведческий подход
Улучшение через создание РППС
Улучшение через усиление систематичности

1,2

1,2

1,2

1,2

1,2

Рис. 3. Представленность отдельных категорий в выборке по странам (%)
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Таблица 2. Представленность отдельных категорий в общей совокупности  
выявленных категорий

№ Категория Доля в общей совокуп­
ности категорий (%)

Беларусь

1 Традиции празднования 6,13

2 Национальная идентичность 4,21

3 Межкультурный диалог 3,45

4 Игровой подход 3,07

5 Вовлечение родителей 2,68

6 Наглядные методы 2,68

7 Фольклор 2,3

8 Косвенно межкультурный диалог 1,92

9 Улучшение через вовлечение родителей 1,53

10 Улучшение через межкультурный диалог 1,53

11 Улучшение через деятельностный подход 0,38

12 Улучшение через увеличение количества 0,38

13 Улучшение через традиции празднования 0,38

14 Улучшение через страноведческий подход 0,38

15 Улучшение через наглядные методы 0,38

16 Улучшение через создание развивающей предметно- 
пространственной среды

0,38

Итого 31,78

Казахстан

1 Традиции празднования 4,6

2 Косвенно межкультурный диалог 3,07

3 Национальная идентичность 3,07

4 Межкультурный диалог 2,3

5 Вовлечение родителей 2,3

6 Улучшение через межкультурный диалог 2,3

7 Наглядные методы 1,53

8 Сожаление об утрате национальной идентичности 1,15

9 Игровой подход 1,15

10 Улучшение через увеличение количества 1,53

11 Улучшение через наглядные методы 1,53

12 Улучшение через вовлечение родителей 0,77

13 Фольклор 0,77

14 Улучшение через деятельностный подход 0,38

15 Улучшение через усиление систематичности 0,38

Итого 26,83

Россия

1 Традиции празднования 8,81

2 Косвенно межкультурный диалог 5,75
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№ Категория Доля в общей совокуп­
ности категорий (%)

3 Межкультурный диалог 3,83

4 Национальная идентичность 3,45

5 Улучшение через создание развивающей предметно- 
пространственной среды

3,07

6 Наглядные методы 3,07

7 Игровой подход 2,68

8 Улучшение через межкультурный диалог 2,68

9 Вовлечение родителей 2,3

10 Улучшение через увеличение количества 1,53

11 Улучшение через наглядные методы 1,53

12 Улучшение через вовлечение родителей 1,53

13 Улучшение через деятельностный подход 0,77

14 Фольклор 0,38

Итого 41,38

Как видно из табл. 2, в высказываниях респондентов присут-
ствуют как общие для разных стран коды — их большинство, так 
и специфические, зафиксированные только в интервью пред-
ставителей одной страны. Так, категории «сожаление об утрате 
национальной идентичности» и «улучшение через усиление си-
стематичности» обнаружены только при анализе высказываний 
педагогов Казахстана. 

«Традиции празднования» оказались центральной катего-
рией  — именно она чаще всего кодировалась в высказывани-
ях практикующих педагогов всех трех стран на тему межкуль-
турного диалога в детских группах дошкольного образования. 
Далее по частоте встречаемости следуют категории «националь-
ная идентичность» и «межкультурный диалог». В высказываниях 
российских педагогов категория «межкультурный диалог» зани-
мает вторую строчку, в высказываниях воспитателей из Казахста-
на и Беларуси — третью, а на второй строке у них находится кате-
гория «национальная идентичность». 

«Косвенно межкультурный диалог» также относится к числу 
часто встречающихся категорий, частота ее обнаружения в вы-
сказываниях педагогов России  — 13,89%, Казахстана  — 11,43%, 
Республики Беларусь — 6,02%. Довольно частотной во всех стра-
нах является категория «вовлечение родителей»: в России она 
составляет 5,56% всех выявленных категорий, в Казахстане  — 
8,57%, в Беларуси — 8,43%. Далее следует категория «наглядные 
методы»: в России 7,41%, в Казахстане 5,71%, в Беларуси 8,43% 
общего количества маркированных категорий по стране. 

 Субкатегория «улучшение процесса этнокультурного образо-
вания» представлена разнообразными темами, маркируемыми в 
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высказываниях: «улучшение через увеличение количества» (ме-
роприятий), «улучшение через вовлечение родителей», «улучше-
ние через наглядные методы», «улучшение через деятельност-
ный подход» и др. В высказываниях воспитателей из Беларуси 
доминируют категории «улучшение через вовлечение родите-
лей» и «улучшение через межкультурный диалог», в Казахстане — 
«улучшение через межкультурный диалог», в России — «улучше-
ние через создание развивающей предметно-пространственной 
среды». Интересующая нас категория «улучшение через межкуль-
турный диалог» лидирует по частоте в высказываниях педагогов 
из Беларуси и Казахстана и занимает вторую по частоте встречае-
мости позицию в России. В целом субкатегория «улучшение про-
цесса этнокультурного образования» уступает по частоте встре-
чаемости таким субкатегориям, как «формы, методы и подходы», 
«национальная идентичность» и «межкультурный диалог». 

Таким образом, ось ключевых категорий составляют «традиции 
празднования», «межкультурный диалог» и «национальная иден-
тичность», что свидетельствует о внимании педагогов дошкольно-
го образования в Беларуси, Казахстане и России одновременно 
и к традиционной культуре, и к межкультурному диалогу в обра-
зовании детей. Анализ связей между выявленными в материалах 
интервью темами и категориями показывает, что основным сред-
ством организации межкультурного диалога и формирования на-
ционально-культурной идентичности как взаимосвязанных задач 
являются празднования, поскольку это тематическое поле харак-
теризуется максимальной частотностью упоминания. 

 Также анализ логических отношений между категорией «меж-
культурный диалог» как центральной темой исследования и кате-
гориями, которыми обозначены способы его реализации, пока-
зывает, что наиболее часто для осуществления межкультурного 
диалога и воспитания национально-культурной идентичности пе-
дагоги прибегают к вовлечению родителей в деятельность до-
школьного учреждения, а также к применению разного рода на-
глядных пособий, реже — к использованию фольклора. 

Полученные нами данные согласуются с выводами о том, что 
доминирующим подходом к обеспечению культурного разно
образия в воспитании является воспроизведение фрагментов 
тех или иных национальных традиций празднования [Reid, Kagan, 
Scott-Little, 2017]. При этом практика реализации межкультурного 
диалога в России, Казахстане и Беларуси имеет свою специфику, 
связанную с активным применением методов диалога и обсужде-
ния, ролевых игр и проектного обучения [Karanikola, Katsiouli, Palai-
ologou, 2022], методологии кукол-персонажей, внедренной орга-
низацией Anti-Bias Curriculum [Pitsou, Aikaterini, Karanikola, 2025]. 

Обсуждение 
результатов
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В Беларуси субкатегория «улучшение процесса этнокуль-
турного образования» представлена восемью категориями, что 
свидетельствует о том, что педагоги видят разнообразные пер-
спективы для реализации межкультурного диалога в дошколь-
ном образовании. В Казахстане и России субкатегория «улучше-
ние процесса этнокультурного образования» содержит по шесть 
тематических категорий, при этом в России доминирует тема-
тическое поле «улучшение через создание развивающей пред-
метно-пространственной среды», т.е. педагоги сосредоточены 
прежде всего  на сопровождении этнокультурного образования 
наглядными материалами, на использовании экспозиций музе-
ев, дидактических игр и др. Тематическое поле «улучшение про-
цесса этнокультурного образования» гораздо разнообразнее по 
содержанию, чем поле «формы, методы и подходы», что свиде-
тельствует о наличии у педагогов представлений о различных 
подходах к развитию межкультурного диалога на уровне дошколь-
ного образования. 

В то же время в нашем исследовании педагоги не упоминали 
в интервью подход к этнокультурному образованию, который ши-
роко распространен в США, Бельгии, Польше, Швейцарии и Япо-
нии: он основан на включении в образовательный процесс допол-
нительных услуг, таких как двуязычная или трехъязычная игровая 
практика [Gabdulchakov, 2014]. Такой вариант организации меж-
культурного диалога дает возможность учесть в образовательном 
процессе конкретные национально-культурные характеристики 
каждой дошкольной группы детей. 

На основании проведенного исследования мы пришли к следу-
ющим выводам.

Во всех трех странах — в Беларуси, Казахстане и России — пе-
дагоги дошкольного образования в процессе воспитания уделя-
ют большое внимание ознакомлению детей с традиционной куль-
турой своей страны и организации межкультурного диалога. Об 
этом свидетельствует ось ключевых категорий, которую составля-
ют «традиции празднования», «межкультурный диалог» и «нацио-
нальная идентичность». В высказываниях российских педагогов 
категория «межкультурный диалог» вторая по частоте упомина-
ния, в высказываниях воспитателей из Казахстана и Беларуси — 
третья. Категория «национальная идентичность» в Беларуси и Ка-
захстане занимает вторую позицию.

Основными средствами выполнения взаимосвязанных воспи-
тательных задач — организации межкультурного диалога и фор-
мирования национально-культурной идентичности  — являются 
воспроизведение национальных традиций празднования и во
влечение родителей в деятельность дошкольного учреждения. 

Заключение 
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Эти две категории в составе субкатегории «формы, методы и под-
ходы» встречаются в высказываниях педагогов наиболее часто. 
Кроме того, используются такие средства, как разнообразные на-
глядные пособия, реже — фольклор.

У педагогов всех трех стран сформированы представления о 
разнообразии возможностей для реализации межкультурного ди-
алога в дошкольном образовании. В высказываниях воспитателей 
из Беларуси доминируют категории «улучшение через вовлечение 
родителей» и «улучшение через межкультурный диалог», в выска-
зываниях педагогов из Казахстана — «улучшение через межкуль-
турный диалог», у российских педагогов — «улучшение через со-
здание развивающей предметно-пространственной среды». 

Категория «улучшение через межкультурный диалог» в интер-
вью педагогов Беларуси и Казахстана занимает первую по часто-
те встречаемости позицию, в России — вторую. При этом темати-
ческое поле «улучшение процесса этнокультурного образования» 
гораздо разнообразнее по содержанию, чем поле «формы, мето-
ды и подходы», что свидетельствует о понимании педагогами ва-
риативности методов развития межкультурного диалога на уровне 
дошкольного образования, о видении ими перспектив развития 
методической базы межкультурного диалога.

Научная значимость выполненного исследования состоит в 
описании образовательных ритуалов, в которых воплощен меж-
культурный диалог в реальной повседневности и на данном исто-
рико-культурном этапе развития независимых государств: Рос-
сии, Казахстана и Беларуси. В исследовании показано, как эти 
образовательные ритуалы отражены в языковых кодах, и приведе-
ны примеры их описания в высказываниях педагогов дошкольного 
образования. Материалы исследования могут быть использованы 
для разработки методических рекомендаций при реализации об-
разовательных программ дошкольного образования. 

Ограничения настоящего исследования прежде всего касают-
ся возможности экстраполяции полученных данных, которые от-
ражают конкретную практику педагогов в строго определенных 
обстоятельствах. Используя выводы относительно организации 
межкультурного диалога в детских садах той или иной из рассмо-
тренных в исследовании стран, следует учитывать, что предста-
вители разных культур, естественно, распределены в этих садах 
неравномерно. Своеобразие миграционных процессов в каждой 
стране задает неодинаковые условия для реализации практики 
культурного разнообразия. 

Перспективными направлениями дальнейшего изучения меж-
культурного диалога в детских дошкольных группах мы считаем 
проведение исследований с использованием метода наблюдения 
в детских садах для анализа практики межкультурного диалога. 
Среди наиболее актуальных исследовательских вопросов — опре-
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деление препятствий в реализации политики межкультурного ди-
алога в дошкольном образовании, а также факторов, влияющих 
на эффективность его внедрения, как на уровне личности педа-
гога, так и на уровне политико-правового обеспечения данного 
процесса. 
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В контексте массовизации высшего образования студенты первого поколения 
(те, чьи родители не имеют высшего образования) сталкиваются с особыми ба-
рьерами на пути к получению высшего образования из-за своих специфических 
запросов, опыта и карьерных ожиданий. Это делает их одной из групп риска с 
точки зрения образовательной успешности, что актуализирует проведение ис-
следований, которые помогут лучше понять специфику этой группы студентов. 
Цель данной статьи заключалась в определении типичного портрета россий-
ских студентов первого поколения, анализе их стратегий поступления в вузы, 
а также особенностей их образовательного опыта. В качестве эмпирической 
основы для исследования использовались данные опроса студентов россий-
ских вузов, собранные в рамках проекта «Мониторинг экономики образования» 
(N = 9969). Согласно полученным результатам, вопреки зарубежным исследо-
ваниям, российские студенты первого поколения не отличаются от студентов, 
у родителей которых есть высшее образование, по большинству рассматрива-
емых характеристик. Хотя различия в специфике поступления и образователь-
ном опыте студентов статистически значимы, их нельзя назвать существенными 
в силу малого размера эффекта. Это можно объяснить спецификой российско-
го контекста, связанной с доминированием представлений о высшем образо-
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вании как социальной норме и высоким уровнем доступности бесплатного выс-
шего образования, а также стандартизированной моделью приема, которая мо-
жет нивелировать первичные эффекты неравенства. Вместе с тем отдельного 
внимания в последующих исследованиях заслуживает  дифференцированный 
анализ траекторий, установок и образовательного опыта студентов первого по-
коления, обучающихся в селективных и неселективных университетах. Это по-
зволит дать более детальную картину в отношении не просто обобщенных по-
казателей доступности высшего образования для традиционно недопредстав-
ленных социальных групп, но и возможных ограничениий доступности наиболее 
качественного сегмента высшего образования для этих групп. 

студенты первого поколения, неравенство в образовании, массовизация выс-
шего образования, образовательный опыт
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In the context of the massification of higher education, first-generation students 
(those whose parents do not hold a higher education degree) face specific barriers 
to accessing university due to their distinct needs, prior experiences, and career ex-
pectations. This puts them at risk in terms of educational success, underscoring the 
importance of research aimed at better understanding the characteristics of this stu-
dent population. The purpose of this article is to identify the typical profile of Rus-
sian first-generation university students and to examine their admission strategies as 
well as the features of their educational experience. The study is based on a survey 
data collected from Russian university students within the framework of the Monito-
ring of Education Markets and Organizations project (N = 9,969). Contrary to inter-
national research findings, the results indicate that Russian first-generation students 
do not differ from their peers whose parents have higher education degrees across 
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most of the examined characteristics. Although differences in admission strategies 
and educational experiences are statistically significant, they cannot be considered 
substantial due to the small effect sizes. This can be explained by the specifics of the 
Russian context, where higher education is widely perceived as a social norm, tui-
tion-free university education remains highly accessible, and a standardized admis-
sions system may mitigate initial inequality effects. At the same time, subsequent re-
search should pay special attention to differentiated analyses of the trajectories, atti-
tudes, and educational experiences of first-generation students enrolled in selective 
versus non-selective universities. Such an approach would provide a more nuanced 
picture — one that captures not only general indicators of higher education acces-
sibility for traditionally underrepresented groups, but also potential barriers to ac-
cessing the most prestigious segment of higher education.

first generation students, inequality of education, massification of higher education, 
educational experience
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Массовизация высшего образования, охватившая в последние 
несколько десятилетий почти все страны мира, открыла доступ к 
получению высшего образования представителям тех социальных 
групп, которые прежде редко получали образование такого уров-
ня [Trow, 1973; Scott, 1995; Altbach, 2007; Tight, 2023]. В результате 
значительно расширилась особая категория студентов — студен-
ты первого поколения, т.е. те, кто получает высшее образование 
первыми в своей семье, те, у кого ни один из родителей высше-
го образования не имеет [Nunez, Cuccaro-Alamin, 1998]. Исследо-
вания студентов первого поколения получили широкое распро-
странение за рубежом [Nunez, Cuccaro-Alamin, 1998; Choy, 2001; 
Chen, 2005; Collier, Morgan, 2008; Thayer, 2000], в России подоб-
ные работы стали появляться только в последние годы [Малинов-
ский, Шибанова, 2023; Бессуднов, Куракин, Малик, 2017; Богда-
нов, Малик, 2020]. Результаты этих исследований показывают, что 
студенты первого поколения — весьма специфическая социаль-
ная группа с точки зрения запросов к системе высшего образо-
вания, трудностей, с которыми они сталкиваются в процессе обу-
чения, и карьерных ожиданий [Лукина, 2023]. Чтобы создать этой 
категории студентов равные с другими условия доступа к каче-
ственному высшему образованию и повысить образовательную 
успешность разных категорий студентов, важно изучить особен-
ности студентов первого поколения. 

В зарубежных исследованиях выявлен целый ряд специфи-
ческих характеристик данной категории студентов, в частности 
сравнительно низкий социально-экономический статус семей и 
небольшой объем социального и культурного капитала [Nunez, 
Cuccaro-Alamin, 1998; Choy, 2001; Barsegyan, Maas, 2024], домини-
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рование утилитарного подхода при определении образователь-
ной стратегии, т.е. максимизация полезности для выхода на ры-
нок труда при минимизации усилий [Nunez, Cuccaro-Alamin, 1998; 
Brooks et al., 2021], ниже, чем у студентов других категорий, уро-
вень учебной и внеучебной вовлеченности в университете [Soria, 
Stebleton, 2012; Pratt et al., 2019; Davis, 2010]. В совокупности эти 
характеристики делают студентов первого поколения одной из 
групп риска с точки зрения образовательной успешности.

Социальный контекст, в котором существует российская си-
стема образования, и правила приема в вузы имеют ряд важных 
особенностей, которые могут влиять на образовательные стра-
тегии и опыт студентов первого поколения и не позволяют пере-
носить на него выводы, полученные в других национальных обра-
зовательных системах. Среди этих особенностей прежде всего 
следует упомянуть высокий уровень вовлеченности родителей в 
образование детей. Исследования показывают, что в России ро-
дители в среднем уделяют больше времени на помощь своим де-
тям в обучении, чем в других странах [Кузьминов, Юдкевич, 2021; 
Pentin et al., 2018; Varkey Foundation, 2017]. Информированный вы-
бор в раннем возрасте сделать непросто, критически важным ус-
ловием такого выбора являются сформировавшиеся у школьника 
представления о профессиях, рынке труда и своих перспективах 
на нем, и эти представления зависят от доступных ему источни-
ков, и в первую очередь от родителей. Следствием сильной во
влеченности родителей в образование детей может стать более 
высокая значимость их мнения при формировании образователь-
ных и профессиональных траекторий для российских студентов, 
чем для студентов из других стран. 

Вторую важную особенность российского контекста составляет 
специфика отношения населения к высшему образованию. Еще с 
советских времен у россиян сохранилось представление о высшем 
образовании как о социальном праве, которое должно гарантиро-
вать государство, и диплом вуза является желанной перспективой 
для подавляющего большинства российских семей [Малиновский, 
Шибанова, 2023. С. 31]. Удовлетворить столь массовый запрос си-
стема высшего образования не в состоянии. Возникает высокая 
конкуренция за наиболее предпочтительные траектории, формиру-
ются альтернативные пути к получению высшего образования, на-
пример через поступление сначала в средние специальные учеб-
ные заведения. Эта стратегия востребована прежде всего у семей 
с низким экономическим и образовательным капиталом, посколь-
ку их детям сложно конкурировать за бюджетные места в престиж-
ных вузах [Малиновский, Шибанова, 2022; Мальцева, Сальникова, 
Шабалин, 2022; Yastrebov, Kosyakova, Kurakin, 2018].

Сопоставляя характеристики студентов первого поколения в 
России и за рубежом, необходимо учитывать также специфику си-
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стемы приема в вузы в нашей стране. С одной стороны, в отличие 
от вузов большинства стран Западной Европы и США, российские 
университеты практически не имеют возможности «выбирать» 
абитуриентов, поскольку место в конкурентной борьбе опреде-
ляется результатами экзаменов, единых для всех абитуриентов. 
Введение такой системы отбора было призвано снизить эффекты 
неравенства и обеспечить прозрачность и объективность приема, 
однако результаты исследований, проведенных после перехода 
на ЕГЭ, показывают, что различия в доступе к качественному выс-
шему образованию сохраняются. Во-первых, у российских аби-
туриентов есть возможность поступить в любой университет без 
вступительных испытаний в случае победы в предметных олим-
пиадах  — данная норма расширяет доступ победителям олим-
пиад к селективным вузам и одновременно сокращает его для 
менее обеспеченных абитуриентов, так как использование разно-
образных ресурсов для подготовки к олимпиадам доступно пре-
жде всего детям из семей с высоким социально-экономическим 
статусом [Черненко, Романенко, 2022]. Во-вторых, несмотря на 
массовый характер высшего образования в России, доступ к выс-
шему образованию высокого качества ограничен как для абиту-
риентов из семей с низким социально-экономическим статусом, 
так и для тех абитуриентов, у чьих родителей нет высшего обра-
зования [Прахов, 2015]. 

Итак, социальный контекст функционирования системы об-
разования и правила приема в вузы могут оказывать существен-
ное влияние на образовательные траектории и образовательный 
опыт разных групп студентов. Например, для студентов перво-
го поколения в России в большей степени, чем для данной ка-
тегории учащихся за рубежом, характерна диверсификация об-
разовательных траекторий: они нередко приходят в вузы после 
обучения в системе СПО — этот «обходной путь» им могут реко-
мендовать родители, знакомые с системой СПО. При этом ввиду 
большей включенности родителей в получение их детьми обра-
зования студенты первого поколения в России часто имеют более 
ощутимую моральную поддержку с их стороны [Gofen, 2009], и та-
кая поддержка может сокращать риски их неуспешности в вузе. 
Ввиду распространенности в российском обществе представ-
ления о ценности высшего образования доля студентов первого 
поколения в отечественных вузах может быть выше, чем в зару-
бежных университетах. В этих условиях для выработки мер обра-
зовательной политики, нацеленных на повышение качества выс-
шего образования и создание комфортных условий обучения для 
разных групп студентов, необходимы эмпирические исследова-
ния, которые позволят выявить специфику академических потреб-
ностей, мотивации и факторов риска неуспешности у студентов 
первого поколения [Тарасова, 2024]. Представленным в данной 
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статье исследованием мы рассчитываем внести вклад в изучение 
этой группы студентов. На данных масштабного опроса студентов 
в рамках проекта «Мониторинг экономики образования»1 мы ана-
лизируем характерные черты и образовательный опыт студентов 
первого поколения в российских университетах, стремясь полу-
чить ответ на три основных исследовательских вопроса:

1) каковы основные социально-демографические характери-
стики студентов первого поколения в России; 

2) чем отличаются стратегии и процесс поступления в вуз у сту-
дентов первого поколения от других категорий студентов; 

3) в чем состоят особенности образовательного опыта и пла-
нов российских студентов первого поколения?

Студентом первого поколения называют того, кто поступил в вуз 
первым в своей семье: ни мать, ни отец такого студента не полу-
чили высшего образования [Nunez, Cuccaro-Alamin, 1998]. Прове-
денные исследования показывают, что от сверстников их отлича-
ют не только характеристики семьи, но и установки в отношении 
целей высшего образования, мотивы поступления в университет, 
а также оценка своих перспектив при поступлении и в ходе уче-
бы. Обратимся к исследованиям феномена студенчества перво-
го поколения, чтобы выяснить, какие характеристики традиционно 
приписываются таким студентам и как они отличают их от студен-
тов, родители которых получили высшее образование. В соответ-
ствии с логикой поставленных исследовательских вопросов в об-
зоре мы фокусируемся на характеристиках семьи студента и его 
образовательном бэкграунде, стратегиях поступления в универ-
ситет и образовательном опыте. 

Исследования, выполненные в разных национальных контекстах, 
выявили целый ряд существенных отличий студентов первого по-
коления от студентов, чьи родители имеют высшее образование, 
и в первую очередь они касаются социально-демографических 
характеристик семей и образовательного бэкграунда студентов.

Для семей студентов первого поколения, как правило, ха-
рактерен сравнительно низкий социально-экономический ста-
тус (СЭС). Исследования показывают, что семьи таких студентов 
чаще находятся в нижних и средних доходных группах и значи-
тельно недопредставлены в высших доходных группах [Nunez, 
Cuccaro-Alamin, 1998; Choy, 2001], а также обладают меньшим 
культурным и социальным капиталом [Barsegyan, Maas, 2024]. 

	 1	 https://memo.hse.ru/
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При невысоких доходах родители не имеют возможности ока-
зывать студенту существенную материальную поддержку, поэто-
му среди студентов первого поколения много тех, кто получает, 
порой вынужденно, финансовую независимость от родителей. 
Например, в США недостаток ресурсов у семьи зачастую под-
талкивает студентов к тому, чтобы выходить на рынок труда, еще 
не окончив учебу [Nunez, Cuccaro-Alamin, 1998]. В России веро-
ятность студенческой занятости также повышается в случае от-
сутствия финансовой поддержки со стороны семьи [Рощин, Ру-
даков, 2014]. 

Низкий СЭС семьи и принятые в ней установки по отношению 
к образованию в значительной степени определяют и специфику 
опыта обучения, который студенты первого поколения имели до 
поступления в университет. Они реже обучаются в специализиро-
ванных и профильных школах [Kosyakova et al., 2016; Chen, 2005; 
Oakes, 1990], например в классах с углубленным изучением ма-
тематики и других предметов инженерного профиля. Исследова-
тели видят причину меньшей представленности выходцев из се-
мей с низким СЭС в профильных школах в том, что эта траектория 
требует дополнительных усилий от школьника [Chen, 2005]. У сту-
дентов первого поколения школьная успеваемость в большинстве 
случаев ниже, чем у их сверстников, чьи родители имеют высшее 
образование [Saenz et al., 2007; Nunez, Cuccaro-Alamin, 1998; Riehl, 
1994; Roksa, Arum, 2015]. Студенты первого поколения чаще дру-
гих приходят в систему высшего образования, уже имея диплом 
о среднем профессиональном образовании [Striplin, 1999]. 

Даже при равной успеваемости образовательные стратегии 
школьников различаются в зависимости от образования роди-
телей: в России дети, родители которых не имеют высшего об-
разования, после школы чаще продолжают обучение в системе 
среднего профессионального образования или в неселективных 
вузах [Богданов, Малик, 2020], а в США среди студентов первого 
поколения выше доля тех, кто обучается на двухлетних програм-
мах колледжей, чем тех, кто выбрал четырехлетние программы 
[Chen, 2005; Spiegler, Bednarek, 2013]. Российские исследовате-
ли, анализирующие причины, по которым молодежь поступает в 
учреждения среднего профессионального образования, счита-
ют, что, во-первых, уход из школы после 9-го класса может оз-
начать выбор школьником более безопасной стратегии получе-
ния высшего образования, поскольку выпускникам колледжей 
для поступления в вуз не требуется сдавать ЕГЭ, на успех в кото-
ром не могут рассчитывать школьники с невысокой успеваемо-
стью [Yastrebov, Kosyakova, Kurakin, 2018]. Во-вторых, для детей 
из семей с низким СЭС поступление в средние профессиональ-
ные учебные заведения становится альтернативой академическо-
му треку. В российской системе образования именно окончание 
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9-го класса становится ключевым моментом принятия решения о 
будущей стратегии образования. Если после 9-го класса учащий-
ся остался в школе, он с вероятностью 80% поступит в учрежде-
ние высшего образования. Школьники из семей с низким СЭС не 
могут позволить себе подготовку к поступлению в вуз и поэтому 
уходят получать профессиональное образование после 9-го клас-
са [Бессуднов, Куракин, 2017]. 

Важно, что выбор в пользу менее селективных образователь-
ных траекторий, который делают школьники из семей с низким 
СЭС, не является уникальной характеристикой российской си-
стемы образования [Хавенсон, Чиркина, 2019]. Тот же тренд об-
наружен в исследованиях, проведенных в Великобритании, США, 
Австралии [Jerrim, Chmielewski, Parker, 2015; Dockery, Koshy, Li, 
2022], а также в Чехии [Simonová, Soukup, 2015]. Связь характе-
ра образовательных траекторий выпускников школ с социально- 
экономическим статусом семьи, в том числе с уровнем образова-
ния родителей, выявлена и на выборках других стран, например 
Канады [Corak, Lipps, Zhao, 2021], Китая [Tan et al., 2023] и Брази-
лии [Carvalhaes, Senkevics, Ribeiro, 2022].

Характеристики семьи студентов первого поколения и предше-
ствующий образовательный опыт определяют выбор ими универ-
ситета, образовательной программы, а также общую мотивацию 
к получению высшего образования [Tomlinson, 2018; Nunez, Cuc-
caro-Alamin, 1998]. 

Для большинства студентов первого поколения характерен 
утилитарный подход к высшему образованию [Tomlinson, 2018]: 
для них это возможность работы по престижной профессии, до-
стойно оплачиваемой на рынке труда, а при выборе университе-
та они в первую очередь оценивают его репутацию с точки зре-
ния трудоустройства выпускников [Nunez, Cuccaro-Alamin, 1998]. 
Высшее образование для студентов первого поколения  — это 
способ повышения и материального достатка, и социального ста-
туса [Ayala, Striplen, 2002]. Исследователи отмечают, что распро-
страненность утилитарного подхода к образованию характерна 
для рыночной экономики в целом [Tomlinson, 2018], но среди сту-
дентов первого поколения такой подход встречается несколько 
чаще, чем в общей популяции [Nunez, Cuccaro-Alamin, 1998], по-
скольку получение высшего образования для них ассоциирова-
но с бóльшими социальными и экономическими рисками [Brooks 
et al., 2021].

Недостаток качественной подготовки к поступлению и неуве-
ренность в своих компетенциях ведут к тому, что студенты пер-
вого поколения чаще выбирают неселективные университеты и 
образовательные программы [Pascarella et al., 2004], в том чис-

1.2. Поступление 
в вуз 
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ле и в России [Barsegyan, Maas, 2024]. Выбор делается в поль-
зу тех вариантов обучения, которые рассматриваются как более 
безопасные с точки зрения возможностей поступления и успеш-
ного завершения [Прахов, 2015; Малиновский, Шибанова, 2023]. 
Эту закономерность отмечают и американские исследователи 
[Lucas, 2001; Spiegler, Bednarek, 2013]. Одна из причин ориента-
ции при выборе вуза прежде всего на гарантии поступления и 
успешного завершения обучения — недостаточная информиро-
ванность абитуриентов о процессе поступления и требованиях 
вуза вследствие отсутствия релевантного опыта у их родителей 
[Hoxby, Turner, 2013]. Студенты первого поколения часто пере
оценивают издержки и риски получения высшего образования 
и недооценивают его преимущества [Grodsky, Jones, 2007; Oreo-
poulos, Dunn, 2013]. Кроме того, в семьях с низким СЭС родители 
часто не формируют в детях нацеленность на профессиональные 
достижения [Хавенсон, Чиркина, 2019] и высокие образователь-
ные притязания, которые ассоциированы одновременно с эко-
номическим и социальным капиталом [Малиновский и др., 2024; 
Coleman, 1988; Власова, Самок, 2019]. Впрочем, такие стратегии 
характеризуются большей гибкостью образовательной траекто-
рии по сравнению со стратегиями поступления школьников, ро-
дители которых имеют высшее образование и не рассматривают 
другие опции для своих детей [Малиновский, Шибанова, 2023]. 
С другой стороны, желание учиться в неселективном вузе мо-
жет быть обусловлено стремлением избежать чрезмерно высо-
ких требований к студентам, которые заставят отдавать учебе все 
силы: студенты из семей с невысоким уровнем дохода рассчиты-
вают совмещать учебу с работой, что необходимо ввиду дефици-
та материальной поддержки со стороны родителей, а также соз-
дает перспективы успешного трудоустройства после окончания 
вуза [Nunez, Cuccaro-Alamin, 1998; Рощин, Рудаков, 2014]. 

Важный фактор при выборе вуза абитуриентами из семей с 
невысоким СЭС  — финансовые условия: совершая выбор, они 
учитывают возможности материальной поддержки от семьи, стои
мость учебы и др. [Nunez, Cuccaro-Alamin, 1998]. Выбирая недо-
рогие образовательные программы, студенты первого поколения 
стремятся получить высшее образование без больших матери-
альных вложений, непосильных для их семьи, а также избежать 
необходимости совмещать обучение с работой. Особенность рос-
сийского общества состоит в том, что родители, не имеющие выс-
шего образования, чаще готовы оплачивать образование своих 
детей, чем родители, у которых такое образование есть: семьи, 
в которых родители имеют вузовские дипломы, рассчитывают на 
обучение за счет бюджета [Малиновский, Шибанова, 2023]. Ис-
следования, проведенные в США и Китае, показывают, что для 
повышения шансов абитуриентов первого поколения на поступ
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ление необходимо обеспечить информирование их о процессе 
поступления и мерах финансовой поддержки [Bettinger et al., 2012; 
Herbaut, Geven, 2020; Loyalka et al., 2013; Oreopoulos, Dunn, 2013]. 

Судя по результатам исследований, студенты первого поколе-
ния уделяют меньше времени как учебным [Soria, Stebleton, 2012; 
Pratt et al., 2019], так и внеучебным [Davis, 2010] активностям, чем 
их сверстники из семей, в которых оба родителя имеют высшее 
образование. У студентов первого поколения меньше времени 
на учебу и на внеучебные мероприятия, потому что ввиду невы-
сокого достатка семьи многие из них совмещают учебу с работой 
[Davis, 2010; Pratt et al., 2019]. Трудовая занятость в период обу-
чения в вузе ведет к снижению успеваемости [Янбарисова, 2014] 
и не обеспечивает рост дохода в будущем, если не соответству-
ет получаемой студентом специальности [Рожкова, Рощин, Трав-
кин, 2024]. У студентов, полностью вовлеченных в образователь-
ный процесс, академическая успеваемость выше, чем у тех, кто 
совмещает учебу с работой, и они в большей степени удовлетво-
рены обучением [Малошонок, Вилкова, 2022]. Низкая академиче-
ская вовлеченность студентов первого поколения может созда-
вать риски отчисления [Soria, Stebleton, 2012; Ishitani, 2006; Green, 
Wright, 2017]. Исследования подтверждают также высокую значи-
мость участия во внеучебной деятельности для успешного обуче-
ния: те из студентов, кто участвует во внеучебной активности, луч-
ше учатся, удовлетворены обучением [Щеглова, Дремова, 2022] и 
имеют высокие шансы на успешное окончание вуза [Green, Wright, 
2017]. В частности, внеучебная деятельность в вузе помогает раз-
вить навыки межличностного общения и работы в команде [Ще-
глова, 2019], а также способствует формированию критического 
мышления [Щеглова, Корешникова, Паршина, 2019]. 

Студенты первого поколения, не получившие от родителей ин-
формации о студенческой жизни, зачастую испытывают затруд-
нения при выстраивании баланса времени, отводимого на учебу, 
внеучебные занятия и трудовую деятельность. Они не могут адек-
ватно оценить сложность учебных заданий, спланировать свои 
действия, так что на выполнение необходимой учебной работы у 
них может попросту не оставаться времени [Collier, Morgan, 2008]. 
Неадекватные ожидания от студенчества и порождаемые этими 
нереалистичными ожиданиями академические вызовы часто ста-
новятся причиной отчислений из университета у американских 
студентов первого поколения — кто-то уходит по собственному 
желанию, кто-то оказывается вынужденным уйти по причине низ-
кой успеваемости [Choy, 2001]. Впрочем, даже те из них, кто за-
вершает обучение в бакалавриате, как правило, не продолжают 
образование и не идут по академическому треку, не желая откла-

1.3. Образова-
тельный опыт 
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дывать выход на рынок труда [Nunez, Cuccaro-Alamin, 1998; Carl-
ton, 2015]. В России, судя по результатам лонгитюдного исследо-
вания, студенты первого поколения тоже реже других категорий 
студентов поступают в магистратуру и аспирантуру, но, в отли-
чие от американских студентов, не уступают сокурсникам в успе-
ваемости и не имеют повышенных показателей отсева из вузов 
[Barsegyan, Maas, 2024]. 

Таким образом, студенты первого поколения отличаются от 
своих сверстников не только социально-экономическим статусом 
семьи и образовательным бэкграундом, но и подходом к выбору 
образовательной траектории и образовательным опытом в уни-
верситете. Применительно к российскому контексту характери-
стики семьи важны, поскольку принятие выпускником решения о 
поступлении в вуз, а также выбор между селективным и неселек-
тивным вузом зачастую связаны не столько со школьной успева-
емостью учащихся, сколько с ресурсами семьи. В данном случае 
значим не только низкий уровень доходов семьи, но и ассоции
рованный с ним небольшой объем социального и культурного 
капитала, из-за чего школьники отдают предпочтение более до-
ступным образовательным стратегиям [Хавенсон, Чиркина, 2019]. 
Низкий СЭС семьи не позволяет родителям обеспечить интенсив-
ную подготовку детей к поступлению: нанять репетитора, оплатить 
курсы и т.д. Вместе с тем ввиду невысокого культурного и образо-
вательного капитала родители порой неспособны самостоятельно 
развить у детей установки, способствующие их активному вовле-
чению в образовательный процесс, и сформировать мотивацию 
к высоким достижениям [Там же]. Специфика социального кон-
текста, в котором функционирует российская система образова-
ния, а именно высокая отдача от высшего образования в России, 
порождает ситуацию, в которой утилитарный подход характерен 
не только для студентов первого поколения, которые ожидают от 
высшего образования повышения социального статуса и потен-
циального дохода, но и для студентов, родители которых имеют 
высшее образование [Малиновский, Шибанова, 2023].

В качестве эмпирической основы исследования мы используем 
данные опроса студентов в рамках проекта «Мониторинг эконо-
мики образования»2. Опрос проводился в 2021/2022 учебном году 
с июня по октябрь 2022 г. в формате CAWI (computer-assisted web 
interviewing). Вузы получали информацию о проведении опро-
са через официальные письма их руководству от имени Мини-
стерства науки и высшего образования Российской Федерации. 
Далее студентов приглашали принять участие в исследовании 

	 2	 https://memo.hse.ru/

2. Данные 
и методы
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с помощью внутренних рассылок по корпоративной почте или в 
электронных системах поддержки обучения. Помимо этого, с ав-
густа по сентябрь 2022 г. осуществлялся дополнительный сбор 
данных при помощи онлайн-панели для добора респондентов из 
сложных категорий.

В исследовании применялась квотная выборка. В качестве ос-
нований для квотирования использованы: региональная принад-
лежность вуза, форма собственности вуза, статус вуза, размер 
вуза, укрупненные направления подготовки, курсы обучения сту-
дентов. Квоты сравнивались со статистическими данными Феде-
рального статистического наблюдения по форме ВПО-1 за 2021 г. 
Смещения в достигнутой выборке корректировались с помощью 
весов, рассчитанных на основе перечисленных переменных. 

В исследовании приняли участие 9969 студентов очной формы 
обучения на программах бакалавриата или специалитета из 522 ву-
зов. Минимальное число участников исследования от одного вуза 
составляет 1 респондент, максимальное — 450 респондентов. В вы-
борке преобладают студенты неселективных университетов: 73% 
опрошенных учатся в вузах, которые не относятся к числу ведущих3. 

Среди студентов 24% обучаются на направлениях подготов-
ки, связанных с науками об обществе, 21% — со здравоохране-
нием и медициной, 13% — с техническими науками, 9% — с ма-
тематикой, программированием, компьютерными технологиями, 
8% — с естественными науками, по 6% — с иностранными языками 
и гуманитарными науками, 5% — с педагогикой, 3% — с культуро-
логией, искусством, дизайном и архитектурой, по 2% — с агроно-
мией, сельским и лесным хозяйством, с сервисом, туризмом и ре-
кламой, 1% — с физической культурой. Первокурсники составляют 
32% респондентов, 24% опрошенных учатся на 2-м курсе, 22% — 
на 3-м, 16% — на 4-м, 5% — на 5-м, 1% — на 6-м курсе. 70% вы-
борки — девушки. Более подробная описательная статистика по 
выборке представлена в Приложении.

Принадлежность опрошенных к категории студентов первого 
поколения мы определяем на основании их ответов на вопросы об 
образовании матери (мачехи) и отца (отчима). По аналогии с пре-
дыдущими исследованиями [Ishitani, 2003; Pascarella et al., 2004] 
мы выделяем три группы студентов: те, у кого высшего образова-
ния не имеет ни один из родителей; те, у кого высшее образова-

	 3	 К ведущим вузам мы относим университеты, которые имеют как минимум 
один из следующих статусов: национальный исследовательский универси-
тет, федеральный университет, участник Проекта «5-100». К этой категории 
принадлежат также Московский государственный университет и Санкт-Пе-
тербургский государственный университет. В качестве метрики для опре-
деления статуса ведущего университета мы не используем результаты про-
граммы «Приоритет-2030», так как данные для этого исследования были 
собраны в 2021/2022 учебном году, а программа «Приоритет-2030» начала 
функционировать в 2022 г.
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ние есть хотя бы у одного из родителей: те, у кого высшее обра-
зование получили оба родителя. Студентами первого поколения 
мы считаем первую группу респондентов, и в нашей выборке они 
составляют 30% опрошенных. У 31% студентов высшее образова-
ние имеет один из родителей, у 39% — оба родителя.

Основываясь на обзоре исследований по теме и учитывая 
особенности социального контекста, в котором функционирует 
российская система образования, мы определили список пере-
менных, которые представляют особый интерес при изучении сту-
дентов первого поколения. Эти переменные мы сгруппировали 
по трем темам: социально-демографический портрет студентов 
первого поколения, выбор вуза и поступление в вуз, опыт учебы 
в вузе и планы на будущее. Для раскрытия первой темы — «со-
циально-демографический портрет студентов первого поколе-
ния» — использовались ответы студентов на вопросы о демогра-
фических характеристиках; направлении подготовки, на котором 
студент обучается; населенном пункте, в котором он проживает; 
месте проживания (с родителями / в общежитии / в отдельной 
квартире); материальном положении семьи. Во вторую тему  — 
«выбор вуза и поступление в вуз»  — включены вопросы о тра-
ектории поступления в вуз («школа  — университет» или «шко-
ла  — СПО  — университет»); об основаниях поступления в вуз; 
о стратегии выбора вуза и направления подготовки и о том, как 
студент оценивает сделанный выбор. Третья тема — «опыт учебы 
в вузе и планы на будущее» — представлена вопросами о том, как 
студент распределяет свое время, учась в вузе; с какими трудно-
стями сталкивается; какие оценки получает и имеет ли задолжен-
ности по учебе; совмещает ли работу с учебой в вузе; планирует 
ли продолжать учебу в магистратуре / аспирантуре / на допол-
нительных курсах, намерен ли работать по специальности. Для 
оценки различий между студентами первого поколения и теми, 
кто таковыми не является, мы использовали критерий χ2 (в случае 
номинальных переменных) и непараметрический дисперсионный 
анализ Краскела — Уоллиса (в случае порядковых переменных). 
Так как на больших выборках такие расчеты могут давать ложно-
положительный результат в силу объема выборки, дополнительно 
мы оценили размер эффекта. Для критерия χ2 использован коэф-
фициент V Крамера, для дисперсионного анализа Краскела  —  
Уоллиса — η2  (эта-квадрат).

Между студентами первого поколения и студентами, у чьих роди-
телей есть высшее образование, выявлен ряд различий в соци-
ально-демографических показателях, а также в траекториях по-
ступления в вуз, характеристиках студенческого опыта и планах 
на будущее. Хотя эти различия статистически значимы, их нель-

3. Результаты
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зя назвать существенными, поскольку размер эффекта невелик 
(его значения меньше 0,20).

С учетом полученных невысоких значений размеров эффектов 
нельзя сказать, что социально-демографический портрет сту-
дентов первого поколения существенно отличается от такового у 
студентов, чьи родители имеют высшее образование (рис. 1 и 2). 

3.1. Портрет  
студентов  

первого  
поколения

Рис. 1. Характеристики студентов и их семей, % 

Харктеристики студентов и их семьи Нет ВО  
у обоих  
родителей

Есть ВО хотя 
бы у одного 
родителя

Есть ВО  
у двух роди­
телей

По выборке χ2 или H Размер 
эффек­
та

Пол

Мужской 27 29 33 30
32,13*** 0,06

Женский 73 71 67 70

Социально-экономическое положение семьи

Иногда не хватает денег не необходи­
мые продукты питания

4 2 3 3

275,39*** 0,03

На еду денег хватает, но в других 
ежедневных расходах приходится 
себя ограничивать

9 6 5 6

На ежедневные расходы хватает, но 
покупка одежды уже представляет 
трудности

11 12 7 10

На еду и одежду хватает, но покупка 
телевизора, холодильника и т.п. пред­
ставляет трудности

34 30 23 29

Достаточно обеспечены материально, 
но для покупки автомобиля и доро­
гостоящего отпуска пришлось бы за­
лезть в долги

35 40 43 40

Материально обеспечены, можем по­
зволить себе дорогостоящий отпуск 
и покупку автомобиля

8 10 19 13

Материальная помощь от семьи

Оплачивают большую часть моих рас­
ходов

54 60 64 60

32,58*** 0,06

Оплачивают примерно половину моих 
расходов

14 14 14 14

Оплачивают меньшую часть моих рас­
ходов

7 7 7 7

Оказывают материальную помощь 
при необходимости

17 16 12 15

Родители/родственники не оказывают 
мне материальную помощь

7 4 3 5

Оплата обучения

Семья брала кредит для оплаты обу­
чения

12 14 10 12 6,48* 0,05

Примечание: ***p < 0,001; **p < 0,01; *p < 0,05.
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Рис. 2. Характеристики студентов, %

Характеристики студентов Нет ВО  
у обоих  
родителей

Есть ВО хотя 
бы у одного 
родителя

Есть ВО у двух 
родителей

По выборке χ2 Размер 
эффек­
та

Населенный пункт, в котором находится вуз

Город с населением от 1 млн человек 37 45 53 46

181,57*** 0,11

Город с населением 500 тыс. — 
1 млн человек

22 21 19 21

Город с населением  
250–500 тыс. человек

22 21 18 20

Город с населением менее  
250 тыс. человек

19 13 10 13

Направление подготовки

Общественные науки 24 23 25 24

119,82*** 0,09

Иностранный язык 5 6 7 6

Гуманитарные науки 6 6 5 6

Математика, программирование, 
компьютерные технологии

9 9 10 9

Естественные науки 9 8 7 8

Технические науки 13 12 13 13

Медицина 18 22 23 21

Педагогика 8 6 3 5

Физическая культура 1 1 1 1

Культурология, искусство, дизайн, 
архитектура

2 3 3 3

Агрономия, сельское и лесное  
хозяйство

3 2 1 2

Сервис, туризм, реклама 2 2 2 2

Место проживания

В общежитии, хостеле, гостинице 47 42 37 42

73,57*** 0,09
В съемной квартире/доме 36 34 33 34

В собственной квартире/доме 13 18 24 18

У родственников, знакомых 4 6 6 6

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

Так, социально-экономический статус семей у студентов перво-
го поколения в нашей выборке оказался ниже, чем у студентов, 
родители которых получили высшее образование, и эти данные 
согласуются с результатами других исследований [Nunez, Cucca-
ro-Alamin, 1998; Choy, 2001; Barsegyan, Maas, 2024]. Однако наблю-
даемые различия по переменным, отражающим доходную группу 
респондентов (H (2, N = 8249) = 275,39, p = 0,00), наличие матери-
альной помощи от семьи (χ2 (2, N = 8249) = 32,58, p = 0,00), обра-
щение к кредитам для оплаты обучения в вузе (χ2 (2, N = 8249) = 
= 6,48, p = 0,04), не превышают 3–8 процентных пунктов (разме-
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ры эффектов: η2 = 0,03, V Крамера = 0,06; 0,05 для указанных пе-
ременных соответственно). 

Аналогичная картина наблюдается и по другим ключевым 
социально-демографическим характеристикам: хотя обнару-
жены статистически значимые различия по полу респондентов  
(χ2 (2, N = 8249) = 32,13, p = 0,00), территориальной принадлеж-
ности вуза (χ2 (6, N = 8249) = 181,57, p = 0,00), направлениям под-
готовки (χ2 (23, N  =  8249) = 119,82, p = 0,00), месту проживания  
(χ2 (6, N = 4383) = 73,57, p = 0,00), размеры эффектов найденных 
различий не позволяют охарактеризовать их как существенные  
(V Крамера = 0,06; 0,11; 0,09; 0,09 соответственно).

Рассматриваемые группы студентов статистически значимо раз-
личаются по частоте обучения в учреждении СПО до поступления 
в вуз (χ2 (2, N = 8249) = 72,31, p = 0,00), поступления в университет 
посредством сдачи ЕГЭ (χ2 (10, N = 8249) = 42,39, p = 0,00) и под-
готовки к экзаменам с репетиторами или на специальных курсах 
(χ2 (2, N = 8249) = 165,85, p = 0,00) (рис. 3). Однако размеры эффек-
тов обнаруженных различий не позволяют охарактеризовать их 
как существенные (V Крамера = 0,09; 0,06; 0,14 соответственно). 

Кроме траекторий поступления, статистически значимо раз-
личаются и стратегии выбора вуза и специальности: ориентация 
при поступлении на конкретную специальность или конкретный 

3.2. Выбор вуза  
и поступление 

в вуз 

Рис. 3. Основания поступления в вуз, %

Особенности поступления Нет ВО  
у обоих  
родителей

Есть ВО хотя 
бы у одного 
родителя

Есть ВО  
у двух  
родителей

По выборке χ2 Размер 
эффек­
та

Учеба в СПО

Окончили учреждение начального 
или среднего профессионального 
образования

13 9 7 9 72,31*** 0,09

Основание зачисления в вуз

По результатам вступительных  
испытаний

23 20 18 20

42,39*** 0,06

Вне конкурса (по результатам  
олимпиад)

2 2 4 3

По результатам ЕГЭ 67 69 69 68

По целевому набору 6 7 6 7

Вне конкурса (как лицо, имеющее 
особое право)

1 1 1 1

Переводом из другого вуза 1 1 2 1

Подготовка к ЕГЭ

Не занимался(ась) на подготовитель­
ных курсах или с репетитором

39 28 24 30 165,85*** 0,14

Примечание: ***p < 0,001; **p < 0,01; *p < 0,05.
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вуз (χ2 (8, N = 8248) = 46,48, p = 0,00), успешность поступления на 
желаемое направление подготовки (χ2 (8, N  =  8249) = 47,32, p  = 
= 0,00) (рис. 4). Однако в силу малого размера эффекта эти раз-
личия мы считаем несущественными (V Крамера = 0,05 и 0,05 со-
ответственно).

Рис. 4. Планы относительно обучения в вузе, %

Планы по обучению Нет ВО  
у обоих  
родителей

Есть ВО хотя 
бы у одного 
родителя

Есть ВО  
у двух  
родителей

По выборке χ2 Размер 
эффекта

Если вспомнить год до поступления в вуз, вы планировали учиться по той же специальности и в том же вузе,  
где вы учитесь

Да, на той же специальности и в том 
же вузе

42 42 48 44

46,48*** 0,05

Планировал(а) учиться в этом вузе, 
но по другой специальности

12 11 8 10

Планировал(а) учиться по этой же 
специальности, но в другом вузе

15 17 17 17

Планировал(а) учиться в другом вузе 
и по другой специальности

15 15 13 14

У меня не было определенных пла­
нов в выпускном классе / не помню

16 15 14 15

Представьте, если бы вам вновь пришлоось поступать в вуз, то что бы вы выбрали?

Поступали бы в тот же вуз, на тот же 
факультет/специальность

52 54 55 53

47,32*** 0,05

Поступали бы в тот же вуз, но на 
другую специальность

19 15 13 15

Поступали бы в другой вуз, на эту же 
специальность

10 12 13 13

Поступали бы в другой вуз, на дру­
гую специальность

14 15 15 15

Не стали бы вообще поступать в вуз 5 4 4 4

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

Кроме того, рассматриваемые группы студентов статисти-
чески значимо различаются по частоте выбора вуза на основа-
нии показателей качества образования и доступности  — с точ-
ки зрения и стоимости обучения, и селективности отбора (для 
всех перечисленных переменных статистика χ2 значима на уров-
не < 0,05) (рис. 5). Аналогично статистически значимые разли-
чия зафиксированы в отношении обучения на бюджетном ме-
сте (χ2 (2, N = 8249) = 15,83, p = 0,00), обучения в ведущих вузах  
(χ2 (2, N = 8249) = 92,88, p = 0,00) и в головных вузах (χ2 (2, N = 8249) = 
= 34,31, p = 0,00), смены города проживания при поступлении в вуз 
(χ2 (2, N = 8249) = 136,16, p = 0,00). Однако и эти различия нельзя 
назвать существенными ввиду малого размера эффекта (наибо-
лее высокое значение V Крамера = 0,13).
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Рис. 5. Причины выбора вуза и его характеристики, %

Причины выбора вуза  
и его характеристики

Нет ВО  
у обоих  
родителей

Есть ВО хотя 
бы у одного 
родителя

Есть ВО  
у двух  
родителей

По выборке χ2 Размер 
эффек­
та

Причины выбора вуза

Единственный в вашем населенном 
пункте

3 4 3 3 4,02 0,02

Расположен близко к дому 19 19 19 19 0,39 0,01

Сюда нетрудно поступить 16 16 13 15 9,90** 0,04

Учились (учатся) родственники,  
знакомые или их дети

10 12 11 11 3,11 0,02

Хорошие, квалифицированные  
преподаватели

23 20 24 22 3,67** 0,04

Бесплатное обучение, доступная опла­
та обучения, получение кредита

23 23 18 21 3,71*** 0,06

Хорошая репутация 23 24 27 25 2,59** 0,04

Хорошая обеспеченность оборудова­
нием (компьютеры, библиотека)

11 11 11 11 1,12 0,01

Поступали ваши одноклассники, друзья 8 7 6 7 9,99** 0,04

Посильная учебная нагрузка 7 8 7 7 0,88 0,01

Обучение в данном вузе можно со­
вмещать с трудовой деятельностью

5 5 5 5 2,12 0,02

Работает кто-то из знакомых,  
родственников

1 1 2 1 4,12 0,02

Подавали документы в несколько  
вузов, но приняли в этот 

12 12 10 11 5,44 0,03

Есть военная кафедра (военный центр) 2 3 4 3 3,01*** 0,04

Были преимущества при поступлении 
в этот вуз

12 11 10 11 3,48 0,02

Хорошее обучение по выбранной 
специальности

31 30 35 32 20,21*** 0,05

Посоветовали родители, друзья или 
в школе

14 16 15 15 3,40 0,02

Возможность переехать в другой город 14 13 11 12 1,46** 0,04

Высокая позиция в рейтингах вузов 16 20 23 20 7,93*** 0,07

Финансирование обучения

На бюджетном месте 74 70 67 67
15,83*** 0,04

На месте с оплатой обучения 26 30 33 33

Статус вуза

Не ведущий университет 79 73 67 73
92,88*** 0,11

Ведущий университет 21 27 33 27

Статус вуза

Головная организация 87 90 92 90
34,31*** 0,06

Филиал 13 10 8 10

Проживание в том же городе, где окончили школу

Да 40 44 55 47
136,16*** 0,13

Нет 60 56 45 53

Примечание: ***p < 0,001; **p < 0,01; *p < 0,05.
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Между студентами первого поколения и студентами, чьи ро-
дители имеют высшее образование, обнаружены статистиче-
ски значимые различия в уровне вовлеченности в обучение, 
который оценивался по посещению лекционных, семинарских 
и/или практических занятий (χ2 (6, N  =  8249) = 48,89, p = 0,00), 
а также по выполнению учебных заданий и другой учебной 
деятельности во внеаудиторное время (χ2 (6, N  =  8249) = 
= 36,92, p = 0,00) (рис. 6). Однако эти различия не являются суще-
ственными (V Крамера = 0,05 и 0,05 соответственно).

3.3. Опыт учебы 
в вузе и планы 

на будущее

Рис. 6. Опыт учебы в вузе и планы на будущее, %

Опыт учебы в вузе и планы  
на будущее

Нет ВО  
у обоих  
родителей

Есть ВО хотя 
бы у одного 
родителя

Есть ВО  
у двух  
родителей

По выборке χ2 Размер 
эффек­
та

Посещение лекционных, семинарских и/или практических занятий

0 часов 5 4 2 3

48,89*** 0,05
1–15 часов 40 36 36 37

16–30 часов 38 41 42 41

Более 30 часов 17 19 20 19

Выполнение учебных заданий и другая учебная деятельность во внеаудиторное время

0 часов 5 4 3 4

36,92*** 0,05
1–15 часов 66 62 62 63

16–30 часов 21 23 24 23

Более 30 часов 8 11 11 10

Оценки за зачеты и экзамены

Бывали неудовлетворительные  
оценки («двойки»)

2 2 2 2

6,80** 0,05

Чаще удовлетворительные оценки 
(«тройки»)

11 10 9 10

В основном хорошие оценки («четверки») 26 27 26 26

Только хорошо и отлично («четверки» 
и «пятерки»)

44 44 44 44

Только отличные оценки («пятерки») 17 17 19 18

Планы на будущее

Учиться в магистратуре 43 43 47 45 22,48*** 0,04

Учиться в аспирантуре 15 17 19 17 9,47*** 0,05

Получить дополнительное образование 50 51 53 51 21,08*** 0,04

Участие в научных или прикладных проектах

Да 31 33 36 33
5,60*** 0,04

Нет 69 67 64 66

Занятость

Да 60 39 38 34
3,06 0,01

Нет 40 41 42 46

Планы на работу по специальности

Нет (точно нет + скорее нет) 20 20 19 20
0,90 0,01

Да (точно да + скорее да) 80 80 81 80

Примечание: ***p < 0,001; **p < 0,01; *p < 0,05.
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Полученные данные также не дают оснований утверждать, что 
студенты первого поколения существенно отличаются от студентов, 
у родителей которых есть высшее образование, по уровню успевае-
мости и внеучебной вовлеченности: по оценкам за зачеты и экзаме-
ны (Н (2, N = 8249) = 6,80, p = 0,01, η2 = 0,05) и по участию в научных 
и прикладных проектах (χ2 (2, N = 8249) = 5,60, p = 0,00, V Крамера = 
= 0,04). Рассматриваемые группы студентов статистически значи-
мо различаются по частоте предпочтения академической траекто-
рии, т.е. наличия планов поступать в магистратуру (χ2 (4, N = 8249) = 
22,48, p = 0,00), аспирантуру (χ2 (4, N = 8249) = 9,47, p = 0,00) или полу-
чать еще какое-либо дополнительное образование (χ2 (4, N = 8249) = 
= 21,08, p = 0,00), но эти различия также нельзя считать существен-
ными (V Крамера = 0,04; 0,05; 0,04 соответственно). 

Полученные нами результаты не соответствуют данным за-
рубежных исследований относительно совмещения учебы с ра-
ботой [Davis, 2010; Pratt et al., 2019]: российские студенты перво-
го поколения не отличаются от студентов других групп по частоте 
трудовой занятости в период обучения в вузе. Во всех группах, 
выделенных на основании уровня образования родителей, око-
ло 60% студентов совмещают или совмещали учебу с работой  
(χ2 (2, N  =  8249) = 3,06, p = 0,57, V Крамера = 0,01). Также во 
всех группах большинство студентов планируют в дальней-
шем работать по той специальности, которую получают в вузе  
(χ2 (2, N = 8249) = 0,90, p = 0,64, V Крамера = 0,01). 

Массовизация высшего образования обусловила значительные 
изменения в структуре студенческого контингента, расширив до-
ступ к высшему образованию тем социальным группам, которые 
ранее были недопредставлены в университетах [Trow, 1973; Scott, 
1995; Altbach, 2007; Tight, 2023]. В результате в студенческом кон-
тингенте существенно выросла доля студентов первого поколе-
ния — тех, чьи родители не имеют высшего образования, те, кто 
первым в семье поступил в университет. Исследования, выпол-
ненные в разных национальных контекстах, показали, что этой 
категории студентов обычно присущ ряд специфических харак-
теристик образовательных установок и опыта, которые необхо-
димо учитывать в образовательной политике. В частности, преи-
мущественно невысокий социально-экономический статус семей 
студентов первого поколения определяет их сравнительно низ-
кие образовательные притязания и доминирование утилитарного 
подхода к выстраиванию образовательных траекторий и образо-
вательному поведению [Nunez, Cuccaro-Alamin, 1998; Choy, 2001; 
Ishitani, 2003; Pascarella et al., 2004; Collier, Morgan, 2008]. 

Цель проведенного исследования состояла в том, чтобы до-
полнительно привлечь внимание к необходимости учета неодно-

Заключение  
и дискуссия
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родности студенческого контингента при проектировании образо-
вательной политики через анализ социально-демографического 
портрета студентов первого поколения в российских университе-
тах, их образовательных стратегий и опыта. Для достижения этой 
цели мы использовали данные масштабного опроса студентов, 
проведенного в рамках проекта «Мониторинг экономики образо-
вания» в 2021/2022 учебном году. 

В отличие от результатов большинства зарубежных исследо-
ваний, полученные данные не дают оснований утверждать, что 
студенты первого поколения в российских университетах суще-
ственно отличаются от своих сокурсников, чьи родители име-
ют высшее образование. Статистические тесты подтверждают 
значимость различий по ряду характеристик, но эти различия во 
многом объясняются чувствительностью используемых методов 
к объему выборки, а анализ размера эффектов свидетельствует о 
том, что эти различия нельзя считать существенными. В целом ре-
зультаты проведенного анализа согласуются с выводами неболь-
шого числа эмпирических исследований, выполненных ранее на 
российских данных и показавших, в частности, отсутствие значи-
мых различий в уровне образовательной успешности между сту-
дентами первого поколения и теми учащимися, у чьих родителей 
есть высшее образование [Barsegyan, Maas, 2024]. 

Отличие результатов, полученных на российской выборке, от 
данных зарубежных исследований, возможно, объясняется спе
цификой национального контекста. В частности, отсутствие значи-
мых различий в социально-демографическом портрете между сту-
дентами первого поколения и теми, чьи родители имеют высшее 
образование, может быть обусловлено действующими правилами 
приема в вузы и финансирования высшего образования в России. 
Отбор в университеты на основании единого стандартизированно-
го экзамена и достаточное число бесплатных мест в университетах 
[Бугакова, Прахов, 2021] могут быть факторами, снижающими ве-
роятность возникновения первичных эффектов неравенства, кото-
рые напрямую связаны с ограничениями доступа к высшему обра-
зованию для разных групп студентов [Boudon, 1974]. 

Отсутствие выраженных различий в предпочтительных обра-
зовательных траекториях и в мотивации к поступлению в универ-
ситет между студентами первого поколения и теми, чьи родители 
имеют высшее образование, может быть связано с устойчивостью 
распространенных в российском обществе представлений о выс-
шем образовании как о социальной норме [Малиновский, Ши-
банова, 2023]. Результаты социологических обследований вновь 
и вновь показывают, что подавляющее большинство абитуриен-
тов и их родителей рассматривают образовательные траектории, 
связанные с получением высшего образования, как предпочти-
тельные [Там же]. Высокий уровень доступности высшего обра-
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зования обусловливает восприятие таких траекторий не только 
как желаемых, но и как достижимых для разных групп населения4. 

Наконец, отсутствие существенных различий в образователь-
ном опыте, т.е. в учебной и внеучебной вовлеченности, между 
студентами первого поколения и теми, чьи родители имеют выс-
шее образование, вероятно, связано с тем, что и по масштабам 
совмещения обучения в вузе с трудовой занятостью эти группы 
студентов не различаются. Именно совмещение учебы с рабо-
той рассматривается в зарубежных исследованиях как ключевой 
фактор возникновения различий в образовательном опыте [Da-
vis, 2010; Pratt et al., 2019]. В российском контексте доля студен-
тов, совмещающих учебу с трудовой занятостью, очень высока во 
всех категориях учащихся, независимо от уровня достатка и дру-
гих характеристик. Совмещение обучения с работой в России в 
значительном числе случаев определяется не только материаль-
ной необходимостью, но и стремлением до завершения обучения 
выйти на рынок труда для приобретения опыта, необходимого для 
трудоустройства на квалифицированные позиции, для завязыва-
ния социальных контактов и связей, для оценки реалий трудовых 
отношений [Рощин, Рудаков, 2014; Бекова, 2022].

В целом результаты нашего исследования позволяют сделать 
вывод, что в российской системе высшего образования студенты 
первого поколения в меньшей степени подвержены влиянию нега-
тивных эффектов неравенства, чем данная категория учащихся за 
рубежом. При этом полученные данные свидетельствуют о том, что 
перспективным направлением дальнейших исследований может 
стать дифференцированный анализ образовательных траекторий, 
установок и образовательного опыта студентов первого поколе-
ния, обучающихся в селективных и неселективных университетах. 
В ряде исследований установлено, что российская система обра-
зования характеризуется низкой доступностью именно наиболее 
качественного высшего образования при высоком уровне доступ-
ности высшего образования в целом [Малиновский, Шибанова, 
2023]. Обнаруженные нами значимые, хотя и несущественные, раз-
личия в характеристиках выбора университета между студентами 
первого поколения и студентами, у чьих родителей есть высшее 
образование, а также сравнительно низкая доля студентов пер-
вого поколения в ведущих университетах дают основания для те-
стирования гипотезы о дифференциации образовательных тра-
екторий студентов первого поколения в будущих исследованиях. 

Представленное исследование характеризуется рядом огра-
ничений, которые необходимо учитывать при интерпретации его 

	 4	 Результаты анализа качества приема в российские университеты показыва-
ют, что порядка четверти российских университетов имеют средний балл 
ЕГЭ ниже 60, что означает, что они берут даже «троечников»: https://ege.
hse.ru/ (дата обращения 26.07.2025). 
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результатов. Во-первых, вследствие способа ее формирова-
ния  — анкету заполнили те, кто получил на нее ссылку и захо-
тел заполнить, — выборка нашего исследования характеризует-
ся смещениями по отношению к общей структуре студенческого 
контингента в российских университетах. В структуре выборки 
перепредставлены студенты женского пола, студенты начальных 
курсов, студенты социальных и гуманитарных направлений подго-
товки. Эти характеристики могут влиять на основные параметры, 
включенные в анализ: мотивацию к поступлению в вуз и образо-
вательные притязания, специфику образовательного поведения. 
Кроме того, анализируя ответы респондентов, касающиеся при-
нятия решения о получении высшего образования, мы не учитыва-
ли возможное влияние курса обучения: студенты старших курсов 
могут быть менее надежными источниками информации о таких 
решениях ввиду их отдаленности во времени. Во-вторых, срезо-
вый дизайн исследования не позволяет делать выводы о динами-
ке ряда рассмотренных показателей, что ограничивает возможно-
сти интерпретации. А такие выводы могли бы быть очень ценными, 
поскольку образовательное поведение, в частности учебная и вне-
учебная вовлеченность, может существенно меняться в процессе 
обучения. В-третьих, набор доступных для анализа показателей 
ограничен вопросами анкеты и не позволяет в полной мере под-
твердить или опровергнуть гипотезы о возможных объяснениях по-
лученных результатов, например о различиях в образовательном 
поведении между студентами первого и не первого поколений. Для 
преодоления указанных ограничений требуются дополнительные 
исследования как в количественном, так и в качественном дизай-
не. Они помогут более объемно и в динамике раскрыть специфи-
ку студентов первого поколения как многочисленной категории со-
временного студенчества и на доказательной основе предложить 
инструменты социальной и образовательной политики, направлен-
ные на преодоление образовательного неравенства. 

Исследование осуществлено в рамках Программы фундамен-
тальных исследований НИУ ВШЭ. 

Таблица П1. Описательные статистики выборки, %

Благодарности

Приложение

Нет высшего образо­
вания у обоих роди­
телей

Есть высшее об­
разование хотя бы 
у одного родителя

Есть высшее об­
разование у обо­
их родителей

По выбор­
ке в це­
лом

Направление подготовки

Общественные науки (экономика, пра­
во, менеджмент, социология, психология 
и т.п.), кроме педагогики

24 23 25 24

Иностранный язык 5 6 7 6
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Нет высшего образо­
вания у обоих роди­
телей

Есть высшее об­
разование хотя бы 
у одного родителя

Есть высшее об­
разование у обо­
их родителей

По выбор­
ке в це­
лом

Гуманитарные науки (философия, фило­
логия, русский язык, история, литерату­
ра и т.п.)

6 6 5 6

Математика, программирование, ком­
пьютерные технологии

9 9 10 9

Естественные науки (физика, химия,  
биология, география, экология и т.п.)

9 8 7 8

Технические науки (строительство, связь, 
технологии производства и т.п.)

13 12 13 13

Медицина 18 22 23 21

Педагогика 8 6 3 5

Физическая культура 1 1 1 1

Культурология, искусство (музыка, живо­
пись, театр и т.п.), дизайн, архитектура

2 3 3 3

Агрономия, сельское и лесное хозяйство 3 2 1 2

Сервис, туризм, реклама 2 2 2 2

Курс обучения

1-й курс 28 32 34 32

2-й курс 24 23 24 24

3-й курс 23 22 21 22

4-й курс 18 16 14 16

5-й курс 6 5 6 5

6-й курс 1 2 1 1

Пол

Мужской 27 29 33 30

Женский 73 71 67 70
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В условиях усиливающейся гетерогенности студенческого контингента особую 
актуальность приобретает изучение и описание агентности преподавателей, ре-
ализующих задачи инклюзии в университете. Применение деятельностной ме-
тодологии позволило описать структуру агентности университетского препода-
вателя в инклюзивном образовании через мотивационные источники, инклю-
зивное целеполагание, инклюзивные средства и инструменты.

С целью оценить элементы структуры агентности в ходе реализации кон-
кретной деятельности с применением принципов универсального дизайна для 
обучения проведен опрос, в котором участвовали 327 преподавателей Тюмен-
ского государственного университета. По результатам факторного и кластер-
ного анализа опросных данных выделены три группы преподавателей: «ком-
муникаторы», «консерваторы» и «универсалисты». Они различаются по уровню 
проявления агентности и осведомленности о принципах универсального ди-
зайна для обучения. Показано, что наиболее проактивная группа  — «универ-
салисты» — характеризуется высоким уровнем осведомленности о принципах 
универсального дизайна для обучения, превосходит две другие группы по по-
казателям медиа- и ИКТ-компетентности, а также активно применяет педаго-
гические практики, обеспечивающие доступность и разнообразие образова-
тельного процесса. Полученные результаты дополняют существующие подходы 
к изучению агентности преподавателей в инклюзивном высшем образовании.
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Роль, задачи и миссия университетов претерпевают в последние 
десятилетия значительные изменения. В 90-е годы XX столетия 
существенно расширились представления о миссии универси-
тетов: помимо выполнения исторически сложившихся ключевых 
задач высшей школы — организации образования и научных ис-
следований — критерием оценки деятельности университета стал 
его вклад в развитие общества1. Учет взаимосвязи системы об-
разования с социумом позволяет по-новому осмыслить процес-
сы, происходящие в высшем образовании. 

Трансформацию университета невозможно отделить от из-
менений, связанных с широким распространением ценностей 
инклюзивного общества. На основании интервью с экспертами 
из разных университетских культур, с разным опытом работы в 
университетах из разных регионов мира Х. Галлифа и А. Сангра 
пришли к выводу, что помимо изменений, проходящих в техноло-
гической, дидактической и организационной средах университе-
та, важен также ценностный сдвиг: приобретающая все большее 
распространение ориентация на справедливое и доступное обра-
зование, зафиксированное в выдвинутых ООН «Целях в области 
устойчивого развития» (ЦУР4)2 [Gallifa, Sangrà, 2024]. Инклюзив-
ное образование в самом широком смысле становится сегодня 
ключевым трендом в изменениях, происходящих в университетах. 

Согласно предложенной в 1981 г. социальной модели инва-
лидности [Oliver, 1981; 1983] ограничения для людей с особыми 
потребностями по большей части связаны не с их медицинскими 
показаниями, а с распространенной установкой на эксклюзию — 
отделение, исключение людей, имеющих особые потребности, 
из различных социальных процессов, в том числе из образова-
ния. Исключение из образования приводит к исключению из дру-
гих сфер жизнедеятельности общества [Vanderstraeten, 2020]. 
И именно университет становится институцией, способной фор-
мировать в обществе установки на естественную интеграцию в 
социальные процессы людей, которые имеют те или иные огра-
ничения, связанные с особыми потребностями [Stentiford, Kout-
souris, 2022]. Инклюзивная трансформация университета может 
быть основана на конвергенции концепций академического и 
инклюзивного совершенства, так что вуз будет представлять со-

	 1	 Об итогах деятельности Министерства науки и высшего образования Рос-
сийской Федерации за 2023 г. и задачах на 2024 г.: https://clck.ru/3NNyJ5 
(дата обращения 03.04.2026).

	 2	 https://www.un.org/sustainabledevelopment/ru/education/
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бой «динамическую систему, в фокусе внимания которой нахо-
дится уникальная личность, а ее развитие является приоритетом» 
[Волосникова, Федина, 2023]. 

Дискуссия вокруг теоретического конструкта «инклюзивное 
образование» и результатов его исследований нарастает, при 
этом расширяется спектр подходов к изучению инклюзии, но до 
сих пор нет признаков существенного продвижения академиче-
ского сообщества к пониманию того, как необходимо выстроить 
образовательную практику для обеспечения инклюзии [Gallifa, 
Sangrа, 2024; Rapp, Corral-Granados, 2021; Stentiford, Koutsouris, 
2022]. В основании универсального дизайна для обучения (УДО), 
разработанного Центром прикладных специальных технологий 
(The Centre for Analysis of Strategies and Technologies, CAST)3, ле-
жит максимально широкое представление о способах решения 
задач инклюзии в обучении: любая образовательная организация 
может использовать эти разработки «в максимальной для себя 
степени без необходимости проведения каких-либо дополнитель-
ных адаптаций или создания отдельно разработанного для них 
дизайна»4. УДО обладает необходимым потенциалом для транс-
формации: множественность сред, средств и условий позволяет 
«заходить» в образовательное пространство студентам с разны-
ми потребностями, фактически УДО отвечает на индивидуали-
зированные запросы и снимает ряд противоречий между специ-
альным, дифференцированным и инклюзивным образованием. 
Вместе с тем российские авторы методических рекомендаций 
для учителей начальной школы по применению модели и техно-
логии УДО отмечают, что при таком подходе трансформируется и 
«содержание образовательной ситуации: учитель, осваивая прин-
ципы универсального дизайна, переходит от трансляции готовых 
знаний к применению в своей работе принципов деятельностного 
подхода как универсального принципа активного освоения чело-
веком реальности»5. А это значит, что особую значимость приоб-
ретает активность, вовлеченность в процесс обучения не только 
учащихся, но и педагогов. Поскольку культура рождается и реа-
лизуется, а политика устанавливается и складывается на основе 
принципов общения и взаимодействия субъектов, такая транс-
формация должна включать все уровни: от студента до ректо-
ра университета. Именно в этих условиях возникают «новые окна 

	 3	 CAST Universal Design for Learning Guidelines version 3.0: https://udlguidelines.
cast.org (accessed 03.04.2026).

	 4	 Алехина С.В., Самсонова Е.В., Шеманов А.Ю., Мельник Ю.В., Карпенко-
ва И.В., Бушмелев М.Е. и др. (2020) Модель и технология универсального 
дизайна обучения в условиях разнообразия образовательных потребностей 
обучающихся в начальной школе: методические рекомендации для учите-
лей, специалистов психолого-педагогического сопровождения и методи-
стов образовательных организаций. М.: МГППУ. С. 14.

	 5	 Там же. С. 26–27.
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возможностей для проявлений индивидуальной агентности» [Со-
рокин, 2024. С. 248]. 

В процессе инклюзивной трансформации университета агент-
ность преподавателей становится драйвером изменений. При 
этом проявления преподавательской агентности, а также усло-
вия и факторы, способствующие или препятствующие ее реали-
зации, остаются недостаточно изученными.

Цель статьи состоит в том, чтобы выявить и описать прояв-
ления агентности преподавателя университета при реализации 
инклюзивного образования на основе принципов УДО. Основ-
ные исследовательские вопросы работы можно сформулировать 
следующим образом: 

•	 какие структурные элементы характеризуют проявления 
агентности преподавателей в высшем инклюзивном образо-
вании;

•	 каким образом агентность преподавателей может быть выяв-
лена и описана через реализацию принципов универсального 
дизайна в образовательном процессе университета?

Смогут ли учащиеся того или иного образовательного учрежде-
ния выступать в качестве влиятельных агентов, зависит от струк-
туры образовательного сообщества и степени, в которой в этом 
сообществе все голоса, независимо от воспринимаемого стату-
са, ценятся и имеют возможность внести свой вклад в решение 
значимых вопросов [Restani, 2021]. С другой стороны, нельзя не-
дооценивать и личностные качества как факторы, определяющие 
вероятность проактивного поведения. Так, решающим фактором, 
определяющим траекторию развития лиц с ограниченными воз-
можностями здоровья, являются их психологические ресурсы, та-
кие как жизнестойкость, автономия, субъектность, самоконтроль 
[Леонтьев, Александрова, Лебедева, 2017. С. 15–16].

В последние годы появилось немало исследований проактив-
ного поведения, но это преимущественно работы, посвященные 
студентам, и гораздо реже в фокусе внимания оказываются пре-
подаватели как агенты изменений. Среди немногочисленных ис-
ключений стоит указать исследование, в котором доказана взаи-
мосвязь удовлетворенности работой с проявлениями агентности 
у педагогов средней школы в инклюзивном обучении [Волосни-
кова и др., 2022]. 

В подавляющем большинстве публикаций рассматривается 
агентность учителя в школе, и в гораздо меньшей степени иссле-
довано поведение преподавателей университета. По поисковому 
запросу agency of university teachers поисковая система «Google 
Академия» выдает 32 публикации, по запросу «агентность препо-

1. Обзор  
литературы 



Людмила Федина, Жанна Брук, Максим Семенов, Светлана Игнатжева 
Агентность преподавателей университета в контексте реализации принципов универсального дизайна

212� Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2026. № 2

давателей университета» публикаций не обнаруживается, по клю-
чевым словам «субъектность преподавателей» найдено 25 науч-
ных статей. Результаты поиска очень низкие.

Понятие «агентность» в сфере образования пересекается с таки-
ми понятиями, как «вовлеченность», «резильентность», «автоно-
мия», «самостоятельность». Все перечисленные понятия объеди-
няет идея активной роли человека во взаимодействии с миром, 
однако ни одно из них не исчерпывает до конца содержание по-
нятия «агентность» [Сорокин, Редько, 2024]. Д.А. Леонтьев опре-
деляет agency через понятие субъектности и рассматривает 
агентность как психологический конструкт, который «выражает 
способность человека не просто быть индивидом, пассивно ре-
агирующим на давление, а иметь источник своей активности в 
себе, быть активным деятелем» [Леонтьев, 2024. С. 146].

В научном дискурсе сложились три ключевых подхода к опи-
санию агентности преподавателя: психологический, социологи-
ческий и полидисциплинарный. 

В психологической оптике агентность описывается через раз-
личные характеристики личности, связанные с ее активностью. 
А.  Бандура определяет агентность через самоэффективность, 
под которой понимается уверенность человека в том, что он име-
ет возможность контролировать события и оказывать влияние 
на сложившуюся ситуацию [Bandura, 2006]. Согласно результа-
там исследования китайских преподавателей университета, са-
моэффективность опосредует связь активности профессоров в 
преподавательской и исследовательской деятельности с успеш-
ностью их профессионального развития [Feng, Liu, 2024]. Среди 
личностных качеств, значимых с точки зрения проявления субъ-
ектности, исследователи выделяют способность действовать це-
ленаправленно, чувство контроля, волю, автономию, свободу и 
выбор [Ruan, Zheng, 2019; Oolbekkink-Marchand et al., 2017]. При 
этом И. Мироненко [2024. С. 170] утверждает, что «психологиче-
ская наука не предлагает сегодня общей рамки для соотнесения 
результатов полидисциплинарных исследований агентности». Ис-
следуются отдельные качества, в то время как сам феномен яв-
ляется «системным, целостным свойством целостного феноме-
на человека, несводимым к каким-либо отдельным подсистемам 
и комплексам свойств». В описании агентности автор исполь-
зует термин «творческая самодеятельность», подчеркивая зна-
чение индивидуальной активности личности в созидании бытия 
[Там же. С. 174].

В социологической рамке агентность преподавателей описы-
вается через соотношение структуры и действия. Исследователи 
определяют профессиональную деятельность как действия пе-

1.1. Агентность 
преподавателей 

высшей школы 
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дагогов, направленные на достижение цели [Vu, 2018; Xu, Harfitt, 
2019]. Агентность проявляется в изменении традиционных прак-
тик, сложившихся в учебном заведении, в том, насколько препо-
даватель способен оказывать влияние на результаты своей ра-
боты [Гасинец, Капуза, Добрякова, 2022]. Ограничением такого 
подхода зачастую является «смещение акцента и описание пре-
имущественно внешней структуры, в то время как индивидуаль-
ное действие оказывается не в фокусе внимания исследовате-
лей» [Сорокин, Редько, 2024. С. 239]. 

Согласно полидисциплинарному подходу, агентность пре-
подавателя не определяется жестко факторами внешней сре-
ды, но может быть субъективно предписана [Green, Pappa, 2021; 
Tao, Gao, 2017]. Так, субъектность преподавателя, оцениваемая 
по самостоятельности в использовании университетского про-
странства, оказалась связана как с личностными, так и с контек-
стуальными факторами, авторы описывают структуру агентности 
преподавателей через развитие университетского преподавания 
и динамику согласованности идентичности преподавателя [Ool-
bekkink-Marchand et al., 2017]. В результате метаанализа иссле-
дований профессиональной деятельности университетских пре-
подавателей, выполненных в период с 2007 по 2019 г., выявлены 
факторы, способствующие и препятствующие проявлению про-
фессиональной самостоятельности педагогов-исследователей. 
Публикации, посвященные этой теме, объединены четырьмя ос-
новными взаимосвязанными темами: образовательная политика, 
профессиональное развитие, идентичность и социальная спра-
ведливость [Hinostroza-Paredes, 2020].

Очевидно, контекст осмысления феномена агентности пре-
подавателя в пространстве образования достаточно широк и со-
ответствующий научный дискурс выходит за рамки обсуждения 
только самих преподавателей. П. Сорокин, анализируя современ-
ные исследования в сфере образования, предлагает рассматри-
вать понятие агентности как «зонтичное, объединяющее конструк-
ты, которые описывают проактивное индивидуальное действие 
человека на окружающую среду, связанные с такими характе-
ристиками, как навыки, ценности, установки» [Сорокин, Редько, 
2024. С. 240]. В рамках субъектно-деятельностного подхода агент-
ность представляет собой динамичную систему, для изучения ко-
торой необходимо анализировать «целостные характеристики, 
такие как стили и стратегии личности, характеризующие способ 
взаимодействия человека с миром» [Мироненко, 2024. С. 175].

На основании метаанализа 42 исследований сформулирова-
но понятие агентности преподавателей высшей школы как дина-
мического взаимодействия источников мотивации, профессио-
нальных целей и агентных действий. Структура агентности при 
этом определяется взаимосвязью внутренних и внешних факто-
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ров, формирующих мотивационные источники агентности препо-
давателя, начиная от таких внутренних факторов, как убеждения 
и эмоции, и заканчивая внешними отношениями и институцио-
нальной политикой [Cong-Lem, 2024]. При разработке концепции 
агентности автор опирается на теорию деятельности А.Н. Леон-
тьева [2005]. 

В исследованиях специфики агентности преподавателя высшей 
школы в инклюзивном образовании прослеживаются те же тен-
денции, что и в работах, посвященных традиционному преподава-
нию: выделение внутренних и внешних факторов, обусловливаю-
щих проявление агентности; социологический, психологический 
и полидисциплинарный подходы в исследовании. 

В качестве психологических характеристик преподавателя, 
способствующих проявлению агентности в профессиональной 
деятельности, исследователи выделяют инклюзивную идентич-
ность, профессиональную компетентность, инклюзивную профес-
сиональную философию, автономию и рефлексивность [Li, Rup-
par, 2020]. В структуре агентности преподавателя, работающего в 
программах инклюзивного образования в современном универ-
ситете, находится место возможности выбора и свободе воли. 
Агентность преподавателя проявляется в его праве внедрять те 
методы и приемы обучения, которые он считает наиболее эффек-
тивными в каждом конкретном случае, в его автономии в исполь-
зовании дополнительных материалов [Ahmad, Shah, 2022]. 

К внешним факторам, опосредующим проявление агентно-
сти и связанным с показателями самоэффективности, исследо-
ватели относят участие преподавателей в исследованиях6 [Feng, 
Liu, 2024]. 

Используя полидисциплинарный подход к изучению агентно-
сти, исследователи указывают в качестве характеристик, способ-
ствующих проявлению агентности, профессиональные умения, 
необходимые преподавателю для активизации агентной позиции 
студентов, его коммуникативную компетентность [Евсеева, Поз-
деева, 2024. С. 85; Курьян, Воронина, 2019; Боронина, Ольхови-
кова, 2024. С. 171] и владение современными инструментами ра-
боты с информацией (ИКТ-компетентность) [Бурнаева, 2024; Bray 
et al., 2024]. В рамках полидисциплинарного подхода ставится за-
дача найти практические инструменты и концепции, которые дают 
возможность реализовать деятельность с учетом полидисципли-
нарной рамки. Этой задаче соответствует концепция универсаль-
ного дизайна для обучения. 

	 6	 CAST Universal Design for Learning Guidelines version 3.0: https://udlguidelines.
cast.org (accessed 03.04.2026).
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УДО — это концепция проектирования для каждого учащего-
ся образовательной среды, которая будет доступной, инклюзив-
ной и сложной. Целью УДО является агентность обучающихся. 
Применение УДО означает выработку образовательных реше-
ний, которые меняют структуру учебной среды, а не позициони-
руют проблему как воспринимаемый дефицит учащегося7. Об-
разовательные программы разрабатываются и реализуются на 
основе множественности средств вовлечения, предоставления 
информации и вариативности учебных действий, которые препо-
даватель в учебном процессе предлагает обучающимся. Такие ус-
ловия позволяют учесть высокое разнообразие запросов и инди-
видуальных особенностей обучающихся. 

В табл. 1 представлены структурные и содержательные ха-
рактеристики проявления агентности в контексте инклюзивно-
го высшего образования, сформулированные нами на основа-
нии деятельностной методологии и результатов исследований 
агентности преподавателя высшей школы [Cong-Lem, 2024; Ми-
роненко, 2024].

Деятельность преподавателя и его агентная позиция выступа-
ют здесь в роли драйверов развития инклюзивного образования: 
создавать для студентов возможность свободно проявлять свою 
позицию и осуществлять собственный выбор сможет преподава-
тель, разделяющий принципы и идеи инклюзивной профессио-

	 7	 CAST UDL Guidelines: https://udlguidelines.cast.org/more/udl-goal/ (accessed 
22.04.2026).

Таблица 1. Структура агентности преподавателя в высшем инклюзивном образовании

Источники мотивации Инклюзивное  
целеполагание  
(профессиональная цель)

Средства, инструменты Агентное  
действие 

Результат 

Внутренние источники: 
Инклюзивная про­
фессиональная фило­
софия
Инклюзивная идентич­
ность преподавателя
Коммуникативная то­
лерантность 

Внешние источники: 
Реформы образования
Взаимодействие 
с инклюзивной культу­
рой, структурой и ре­
сурсами университета
Сотрудничество

Профессиональная компе­
тентность
Обеспечение равенства 
и доступности
Свобода выбора

Личностные 
характеристики:
Автономия
Рефлексивность
Самостоятельность
Жизнестойкость 

Профессиональные  
умения и компетенции: 
ИКТ- и медиа- 
компетентность
Владение технологиями, 
задающими высокую ва­
риативность, активизи­
рующими самостоятель­
ность, например УДО

Инициирование  
изменений 
в учебных  
программах 
Участие в иссле­
дованиях 
Педагогические  
инновации 
Профессиональ­
ное обучение  
и развитие

Благополучие  
и профессиональ­
ная устойчивость 
Новые учебные  
программы
Разработанные 
методические 
и дидактические 
материалы
Результаты иссле­
дований
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нальной философии (ценности разнообразия и справедливости, 
толерантные установки и проч.), реализующий деятельность на 
основе инклюзивного целеполагания (принципы доступности сво-
боды выбора и вариативности) и способный создавать условия 
для проявления самостоятельного агентного действия (владею-
щий современными технологиями и средствами, развивающий 
конкретные умения, качества, способности и сам характеризую-
щийся автономией и рефлексивностью). Результатом действий 
такого преподавателя становятся конкретные продукты и обра-
зовательные решения: новые программы, разработки, результа-
ты исследований. 

Концепция УДО позволяет обосновать и детализировать со-
держание агентного действия, объективировать его проявление 
в условиях инклюзии, в том числе в университете. В рамках кон-
цепции авторы выделяют три этапа активизации и вовлечения 
обучающихся с опорой на агентность: 

•	 вовлеченность (причина обучения): привлечение интереса, 
поддержание усилий и настойчивости, а также саморегуляция; 

•	 предоставление (что изучается): восприятие, язык и симво-
лы, а также понимание; 

•	 действие и выражение (способ обучения): физическое дей-
ствие, выражение и общение, а также исполнительная функция.

Фактически предложенная методология детализирует харак-
теристики агентного действия, отраженные в табл. 1, обосновывая 
и представляя максимально понятно и точно механику реализа-
ции принципов и ценностей инклюзии в университете в действии. 
Иными словами, методология УДО позволяет снимать ключевое 
противоречие в оценке агентности преподавателей и студентов, 
которое состоит в фиксации скорее намерений и готовности к 
агентности, чем реальных действий. Это противоречие проявля-
ется как в исследованиях [Сорокин, 2024], так и в реальной прак-
тике образовательной деятельности педагогов [Bray et al., 2024]. 
Сравнивая модели инклюзивного образования в университете с 
точки зрения лежащих в их основании концепций и задач, кото-
рые они решают в образовательной практике, исследователи от-
мечают ключевые отличия модели УДО: акцент на высокую ва-
риативность образовательных программ и средств достижения 
образовательных целей, активизация самостоятельного действия 
студентов и преподавателей [Seale, Burgstahler, Havel, 2020]. 

Для выявления параметров, которыми может быть описана агент-
ность преподавателя в высшем инклюзивном образовании, мы 
использовали инструмент, предполагающий оценку принципов 

2. Методология 
исследования

2.1. Инструменты
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УДО и ключевых компетенций, которые необходимы для осущест-
вления агентного действия преподавателя. Выстраивая исследо-
вание вокруг оценки преподавателями инструмента, каковым яв-
ляется УДО, мы фиксируем и описываем индикаторы агентности 
не применительно к деятельности вообще  — такой дизайн ис-
следования, как правило, размывает ценность получаемых ре-
зультатов,  — а в реальном контексте. Агентность в данном слу-
чае «привязывается» к конкретной деятельности и проявляется 
как комплексная характеристика.

Научным коллективом Тюменского государственного универ-
ситета разработан опросник, позволяющий оценить реализацию 
принципов УДО и ключевые компетенции педагогов. Структура 
опросника задана пересечением ключевых маркеров оценки ре-
ализации УДО8 и качества образования, основанного на принци-
пах инклюзии9. Проверка надежности опросника с помощью рас-
чета α Кронбаха подтвердила, что все шкалы имеют оптимальную 
(достаточную) внутреннюю согласованность (α > 0,75). 

Первый раздел опросника оценивает выполнение трех прин-
ципов УДО: множественности способов вовлечения и мотивации, 
множественности средств предоставления информации, множе-
ственности способов действия и самовыражения. Значения ко-
эффициентов α Кронбаха: вовлечение — α = 0,945, представле-
ние — α = 0,914, взаимодействие — α = 0,915.

Второй раздел опросника предназначен для оценки компе-
тенций педагога: коммуникативной толерантности (13 высказыва-
ний), коммуникативной компетентности, в том числе в цифровой 
среде (10 высказываний), медиа/IT-компетентности (10 высказы-
ваний). Значения коэффициентов α Кронбаха: для коммуникатив-
ной толерантности α = 0,926, для коммуникативной компетентно-
сти α = 0,881, для медиа/IT-компетентности α = 0,928.

Респонденты оценивали степень своего согласия с предло-
женными суждениями по пятибалльной шкале Ликерта — от «аб-
солютно не соответствует» до «абсолютно соответствует».

Опросник дополнен блоком анкетных данных, традиционно 
ориентированным на выяснение таких характеристик, как пол и 
возраст респондентов, стаж преподавательской деятельности, 
наличие образования и дополнительного образования в области 
инклюзии, наличие ученой степени, место преподавательской 
деятельности (подразделение ТюмГУ) и занимаемая должность, 
предметная область, знакомство со стратегией УДО, уровень про-
фессиональной компетентности в инклюзивном образовании, 

	 8	 CAST Universal Design for Learning Guidelines version 3.0: https://udlguidelines.
cast.org (accessed 03.04.2026).

	 9	 ЮНИСЕФ. Определение качества образования. Документ, представленный 
на заседании Международной рабочей группы по образованию. Флорен-
ция, 2000.
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уровень психологической готовности к инклюзивному образова-
нию, уровень вовлеченности в реализацию инклюзивного обра-
зования в университете.

Полученные данные анализировались с применением про-
граммного инструментария IBM SPSS Statistics.

С целью оценки условий обучения с точки зрения их ориента-
ции на развитие агентности, основанной на принципах УДО, мы 
проанализировали дескрипторы из основного опросника, кото-
рые описывают проявления готовности и признаки готовности к 
агентности. 

Для оценки проявления агентности в деятельности препода-
вателей ТюмГУ реализована следующая логика анализа. На пер-
вом этапе из опросного инструментария выделены суждения, 
раскрывающие (операционализирующие) проявления агентно-
сти преподавателя при реализации образовательного процесса 
на основе принципов УДО. В опроснике 21 суждение раскрыва-
ет характеристики агентности. Следующим этапом анализа стало 
применение методов статистической обработки данных, включая 
методы выделения факторов. Методом главных компонент и ме-
тодом вращения (варимакс с нормализацией Кайзера) выделены 
два фактора: первый позволяет описать вовлеченность и мотива-
цию студентов, а второй — вариативность и индивидуализацию 
процесса обучения (взаимодействия, оценки и проч.). Далее мы 
применили метод кластерного анализа, который позволил на ос-
нове выделенных факторов сформировать и описать группы пре-
подавателей, по-разному формулирующих ценность инклюзив-
ного образования и в разной степени проявляющих «агентный 
интерес» к образовательной деятельности, организованной по 
принципам УДО. И наконец, мы рассмотрели и описали распре-
деление и выраженность в кластерных группах конкретных про-
фессиональных умений — компетенций, составляющих структуру 
агентности преподавателя в высшем инклюзивном образовании.

Представляя результат проведенного исследования, мы пони-
маем, что применение опросника позволяет оценить только мне-
ния преподавателей и не дает возможности судить об их агентных 
действиях и возможных результатах таковых. Иными словами, в 
данном исследовании мы оцениваем агентные намерения универ-
ситетских преподавателей в контексте реализации принципов УДО.

Опрос проводился в апреле-мае 2024 г. с помощью сервиса «Ан-
кетолог».

В исследовании приняли участие 327 штатных преподавате-
лей ТюмГУ, сотрудники всех институтов и филиалов университета. 
23,2% опрошенных — мужчины, 76,8% — женщины. Распределе-
ние по должностям выглядит следующим образом: 53,2% выбор-

2.2. Выборка 
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ки составляют доценты, 21% — старшие преподаватели, 10% — ас-
систенты, 9% — профессора. 

На основании ответов респондентов на вопросы анкеты об 
участии в инклюзивном образовании и уровне квалификации в 
данной сфере установлено, что 52% опрошенных преподавателей 
считают, что нуждаются в повышении профессиональной компе-
тентности в области инклюзивного образования; только 12% ак-
тивно участвуют в инклюзивных мероприятиях; 2% являются их 
организаторами; 34% преподавателей не вовлечены в реализа-
цию инклюзивного образования в университете. 

Согласно деятельностной методологии, на которую мы опираем-
ся в данном исследовании, проявление преподавателями агент-
ности в инклюзивном высшем образовании необходимо анализи-
ровать, начиная с мотивации к деятельности. В опроснике можно 
выделить дескрипторы, описывающие источник внутренней мо-
тивации  — коммуникативную толерантность. Это суждения, ха-
рактеризующие отношение преподавателей к различным про-
явлениям активности, инициативы со стороны студентов и к тем 
или иным особенностям их поведения, т.е. к работе в гетероген-
ной образовательной среде. 

Анализ средних значений показателей, полученных по этим 
пунктам опросника, свидетельствует о том, что преподавателям не 
мешает в работе активность и проявление инициативы со стороны 
студентов (4,1), но им сложнее работать эффективно, если студен-
ты не знают язык, на котором проходит обучение (3,3), опаздывают 
на занятия (3,4), перекладывают ответственность на других (3,4), 
нарушают личные границы преподавателя (3,6). Анализ результа-
тов с применением критерия Стьюдента для парных выборок по-
казал статистически значимые (p < 0,05) различия между кластер-
ными группами преподавателей, описанными ниже.

Применение корреляционного анализа Пирсона показало на-
личие значимой двусторонней связи между показателями ком-
муникативной толерантности и оценкой преподавателями прин-
ципов реализации УДО. Эти данные косвенно свидетельствуют 
о том, что намерение педагога приступить к изменениям в соб-
ственных разработках (учебных программах и материалах) опо-
средовано характером восприятия гетерогенной образователь-
ной среды (поведения студентов, их особенностей, проявлений 
активности). Коммуникативная толерантность преподавателя 
сильнее коррелирует с его вниманием к вовлечению студентов в 
учебный процесс (коэффициент корреляции по Пирсону 0,405), 
чем с оценкой обеспечения вариативности предоставляемой сту-
дентам информации — лекционного материала, заданий (0, 313) 
и действий по изменению учебных программ и подходов (0,387). 

3. Результаты 
исследования 

3.1. Источники 
мотивации: ком-

муникативная 
толерантность 

и установки
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Чтобы оценить соответствие ключевым принципам инклюзивного 
высшего образования профессиональных целей преподавателей 
как элемента проявления агентности, мы выделили из опросни-
ка пункты, раскрывающие (операционализирующие) проявления 
агентности преподавателя в реализации образовательного про-
цесса, — 21 суждение. 

Первым шагом в анализе стало снижение размерности данных. 
Для этого применен факторный анализ. Значение меры выборочной 
адекватности Кайзера — Мейера — Олкина (0,859) свидетельству-
ет об адекватности выборки для проведения факторного анализа. 
Критерий сферичности Бартлетта оказался статистически значи-
мым: χ²(153) = 1523,528, p < 0,001, что свидетельствует о наличии до-
статочных корреляций между переменными для выделения общих 
факторов. Приведенные показатели подтверждают обоснованность 
применения факторного анализа и позволяют рассматривать выде-
ленные факторные структуры как эмпирически обоснованные. 

В результате выделены два наиболее часто встречающихся 
фактора, которые дают возможность анализировать целевые ори-
ентиры в агентности преподавателей: «самоконтроль и оценка» и 
«установка на коммуникацию» (табл. 2). Выделенные факторы по-
зволяют детализировать инклюзивное целеполагание через соот-
ношение внешнего и внутреннего фокуса в развитии агентности у 
студентов: «самоконтроль и оценка» предполагает активизацию у 
студентов самоорганизации, «установка на коммуникацию» — на-
правленность на агентное взаимодействие. 

Таблица 2. Факторы и факторные нагрузки

Фактор Индикаторы Факторные  
нагрузки*

Самоконтроль 
и оценка

Я предлагаю студентам различные инструменты для самокон­
троля и самооценки полученных знаний и опыта

0,810

Я предлагаю студентам различные варианты и форматы про­
межуточной и итоговой аттестации

0,725

Результаты обучения студента по моему курсу оцениваются 
разными участниками образовательного процесса (препода­
ватель, работодатель)

0,722

Я стремлюсь обеспечить студентам понятность траектории 
прохождения моих курсов

0,685

В процессе освоения моих курсов у студентов появляется мо­
тивация совершенствовать свои знания и навыки

0,594

В процессе освоения моих курсов у студентов с инвалидно­
стью есть возможность использовать адаптированное про­
граммное обеспечение

0,457

В процессе освоения моего курса(ов) студенты имеют воз­
можность принимать участие в исследованиях или проектах

0,437

В рамках моего курса(ов) я поощряю выход в профессиональ­
ную деятельность (стажировки, подработки, профессиональ­
ное волонтерство)

0,433

3.2. Инклюзивное 
целеполагание: 

обеспечение 
равенства,  

доступности  
и свободы 

выбора
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Фактор Индикаторы Факторные  
нагрузки*

На занятиях я предоставляю возможность каждому студенту 
продемонстрировать результаты своей работы

0,419

Установка на 
коммуникацию

В процессе обучения студенты могут использовать возможно­
сти коммуникации через социальные сети

0,713

В процессе освоения моего курса(ов) студенты могут выра­
жать свое мнение и предлагать пути решения возникающих 
проблем

0,681

Студенты имеют возможность и знают как, каким способом 
обратиться за помощью ко мне и к сокурсникам

0,573

В процессе освоения моих курсов студенты имеют возмож­
ность принимать решения и брать на себя ответственность за 
результат

0,537

Я даю возможность студентам использовать инструменты 
электронного перевода и тематические ссылки на иноязычные 
источники в интернете

0,492

Студенты ознакомлены с программами для электронного пе­
ревода, и у них есть возможность их использовать в процессе 
освоения моих курсов

0,487

Я предоставляю студентам достаточный уровень свободы 
в таких вопросах, как глубина погружения в предмет, способы 
получения информации

0,435

* Все факторные нагрузки значимы на уровне p < 0,05.

На следующем этапе применен метод кластерного анализа 
в пространстве двух выделенных факторов. По его результатам 
респонденты разделились на три группы. У преподавателей пер-
вой группы превалируют коммуникационные проявления агент-
ности — их мы будем называть «коммуникаторами». Респонден-
ты второй группы получили название «консерваторы»: они менее 
других практикуют коммуникативную составляющую в процессе 
обучения. Третья группа, «универсалисты», — это преподаватели, 
которые уделяют равное и существенное внимание обоим фак-
торам. Их отличает наибольшая в данной выборке склонность к 
проактивным действиям, т.е. к постановке инклюзивных целей в 
структуре агентности. На рис. 1 представлена выраженность фак-
торов в трех кластерных группах. 

«Коммуникаторы» составляют 23% выборки (76 преподавате-
лей). У них зафиксирован самый высокий уровень фактора «уста-
новка на коммуникацию» и максимально низкий уровень факто-
ра «самоконтроль и оценка». Иными словами, «коммуникаторы» 
выделяют в качестве приоритета разнообразные формы и сред-
ства для установления взаимодействия и общения со студентами 
и в меньшей степени создают пространство для развития их са-
моорганизации. Такое целеполагание преподавателя может быть 
комфортно для студентов при работе в аудитории и «под присмо-
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тром» преподавателя, но не способствует развитию самостоя-
тельности и автономии студентов. Отчасти такой характер целе-
полагания в группе «коммуникаторов» может объясняться тем, что 
они составляют самый молодой кластер преподавателей, сред-
ний возраст — 42,4 года. Также в этой группе максимальное чис-
ло участников (67%) оценили уровень своей профессиональной 
компетентности в сфере инклюзивного образования как нужда-
ющийся в повышении. Практически половина преподавателей 
этого кластера (49%) не вовлечены в реализацию инклюзивного 
образования в университете, а 43% ответили, что принимают уча-
стие в подобных мероприятиях лишь ограниченно. 

В группу «консерваторов» вошли 38% респондентов (125 че-
ловек). Это преподаватели, поддерживающие традиции и не очень 
поощряющие разнообразие. В данной группе фактор реализации 
контроля и самоконтроля студентов находится на среднем уровне, 
а уровень внимания к проявлениям коммуникации среди «консер-
ваторов» самый низкий из всех групп. Вероятно, такое целеполага-
ние связано с тем, что «консерваторы» — самая «возрастная» груп-
па, средний возраст в ней составил 49,5 года, и в ней больше, чем 
в других группах, преподавателей с ученой степенью — 75%. Около 
50% преподавателей этой группы ограниченно принимают участие 
в инклюзивных мероприятиях, 42% не вовлечены в них совсем. 

«Универсалисты» составили 39% выборки (126 преподавате-
лей). У представителей этой группы оба фактора — коммуникация 
(позитивное отношение и готовность к действию, общению) и ре-
ализация контроля и самоконтроля в процессе обучения — выше, 
чем в среднем по выборке. Ответы преподавателей этой группы на 
вопросы анкеты подтверждают связь между агентным действием 
и характером целевых ориентиров, которые они ставят для себя: в 
этой группе больше, чем в других, преподавателей, принимающих 
участие в инклюзивных мероприятиях (60%), 21% «универсалистов» 

Рис. 1. Кластерные группы преподавателей в пространстве оценки агентных  
индикаторов

Фактор «Самоконтроль и оценка» Фактор «Установка на коммуникацию»
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очень активны в этих мероприятиях, 61% респондентов (больше, 
чем в других группах) оценили уровень своей профессиональной 
компетентности в сфере инклюзивного образования как достаточ-
ный. В данном кластере максимальное число преподавателей, ко-
торые знакомы со стратегией УДО, — 46% «скорее знакомы» и 23% 
«знакомы». Средний возраст «универсалистов» — 46,6 года. 

Структурным элементом проактивной деятельности преподавате-
ля вуза в условиях инклюзивного образования являются средства, 
к которым он обращается для реализации агентного действия. 
Мы проанализировали, как оценивают преподаватели выделен-
ных кластерных групп принципы и средства реализации УДО как 
технологии, позволяющей активизировать агентность как у пре-
подавателей, так и у студентов в условиях инклюзии в универси-
тете (рис. 2). 

Рис. 2. Кластерные группы преподавателей в пространстве 
реализации принципов УДО

Выяснилось, что все преподаватели считают необходимым 
создавать и применять разнообразные и вариативные средства 
обучения на этапе вовлечения студентов в деятельность — сред-
нее значение по этому показателю в разных группах варьирует от 
3,99 до 4,61 из 5. Гораздо меньше внимания они склонны уделять 
этапу предоставления информации студентам — средний пока-
затель в группах от 3,65 до 4,21 из 5. 

«Универсалисты» оценивают реализацию принципов УДО су-
щественно выше, чем члены двух других групп, и эти различия, 
согласно критерию Стьюдента для независимых выборок, стати-
стически значимы (p < 0,05). Максимально высоко они оценили 
принцип «вовлечение» (4,61 из 5 баллов), «демонстрация» набра-
ла 4,48 балла, множественность предоставления информации — 
4,21. Иными словами, «универсалисты» расценивают в качестве 
целевого ориентира и эффективного инструмента инклюзивного 
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образования разработку и внедрение разнообразных приемов и 
средств, позволяющих учитывать бесконечное множество инди-
видуальных особенностей студентов, т.е. в большей степени, чем 
преподаватели двух других групп, склонны использовать сред-
ства, провоцирующие развитие агентного поведения у студентов. 

Средние показатели медиа- и ИКТ-компетентности преподавате-
лей в трех выделенных группах представлены на рис. 3.

Рис. 3. Средние показатели медиа- и ИКТ-компетентности  
у преподавателей выделенных кластерных групп

«Универсалисты» существенно отличаются по этим показате-
лям от двух других групп: они характеризуются максимально вы-
соким средним уровнем сформированности медиакомпетентно-
сти: 4,8 против 4,41 у «коммуникаторов» и 4,5 у «консерваторов», 
а также высоким уровнем ИКТ-компетентности: 4,31 против 3,6 
у «коммуникаторов» и 3,68 у «консерваторов». По результатам 
однофакторного дисперсионного анализа (ANOVA) между уров-
нями медиакомпетентности и ИТ-компетентности в выделенных 
кластерных группах наблюдаются статистически значимые раз-
личия (уровень значимости F-критерия меньше 0,05). При этом, 
согласно критерию Бонферрони, различия между кластерами 
«коммуникаторов» и «консерваторов» статистически значимыми 
не являются (p = 0,23). В целом преподаватели достаточно высо-
ко оценили свой уровень владения аудио-, визуальными и муль-
тимедийными средствами для подготовки учебных занятий. При 
этом у подавляющего большинства опрошенных (61% преподава-
телей из двух кластеров) достаточно низкие оценки ИКТ-компе-
тентности, т.е. способности и готовности использовать различные 
информационные сервисы, ресурсы, программы для эффектив-
ной, вариативной и разнообразной организации учебной дея-
тельности студентов, их самостоятельной работы, для создания 
контента и его предоставления студентам в процессе обучения.
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Полученные результаты подтверждают логику рассуждений и 
выводы, полученные нами при анализе других структурных еди-
ниц агентной деятельности преподавателя в высшем инклюзив-
ном образовании. 

Цель проведенного исследования состояла в том, чтобы описать 
проявления агентности преподавателя университета в контексте 
реализации принципов УДО. В ходе исследования нами выделе-
на деятельностная структура агентности преподавателя в инклю-
зивном образовании, описаны три составляющие этой структуры: 
мотивационный источник, инклюзивное целеполагание, инклю-
зивные средства и инструменты. 

Проведенный анализ позволил содержательно дополнить су-
ществующие подходы к изучению педагогической агентности в 
высшем образовании в контексте инклюзии, которую мы пред-
лагаем описывать через деятельностный подход и в связи с кон-
кретными педагогическими практиками на примере УДО. 

Новизна исследования состоит в том, что в нем впервые эм-
пирически выделены и проанализированы профили агентности 
преподавателей применительно к реализации принципов УДО, 
что позволяет анализировать агентность как динамическую еди-
ницу, включающую психологические характеристики педагогов и 
особенности их действий — выбора и оценки. 

Оценка характера инклюзивного целеполагания в структу-
ре агентной деятельности преподавателя позволила разделить 
выборку на три четко выраженные группы, которые получили на-
звания «коммуникаторы», «консерваторы» и «универсалисты». 
Каждая группа характеризуется специфическим профилем про-
явления агентности и отношения к принципам универсального 
дизайна. В наибольшей степени готовыми к продвижению идей 
инклюзии, в данном случае реализации принципов УДО, оказа-
лись те, кто одинаково внимательно относится как к выстраива-
нию гибкой системы коммуникации и взаимодействия со студен-
тами, так и к развитию их самостоятельности, — «универсалисты». 
Преподаватели двух других кластерных групп уделяют меньше 
внимания развитию у студентов навыков самоконтроля  — эти 
данные согласуются с результатами, полученными в исследова-
нии университетских преподавателей иностранных языков в Ве-
ликобритании и США: они охотно и активно берут на себя заботу 
о своих студентах, получая вознаграждение в виде эмоциональ-
ных реакций студентов [Miller, Gkonou, 2018].

Полученные нами результаты вполне согласуются с вывода-
ми ряда зарубежных и российских научных работ [Бурнаева, 2024; 
Боронина, Ольховикова, 2024]. На необходимость развития ме-
диа- и IT-компетенций педагогов, на значимое влияние этих на-

4. Обсуждение 
и заключение
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выков на качество обновленного контента и разработок, применя-
емых в образовательных программах, указывают авторы, которые 
анализировали применение УДО преподавателями университе-
тов в Австралии [Chen, Evans, Luu, 2023], а также авторы система-
тического обзора исследований, посвященных методам дистан-
ционного обучения студентов с ограниченными возможностями 
здоровья [Seok, DaCosta, Hodges, 2018]. Как и мы, авторы этих 
работ зафиксировали у преподавателей-«универсалистов» связь 
целевых ориентиров с развитыми компетенциями в сфере медиа- 
и информационно-коммуникационных технологий.

В практике разработки и внедрения компонентов УДО педа-
гоги в неодинаковой степени уделяют внимание вовлечению сту-
дентов, предоставлению им информации и демонстрации. Более 
всего преподаватели работают с этапом вовлечения студентов в 
деятельность и меньше всего  — с вариантами предоставления 
информации. Эти результаты подтверждают выводы ряда иссле-
дований, которые фиксируют преимущественное внимание бло-
ку «вовлечение», а также несистемность в реализации принципов 
УДО [Chen, Evans, Luu, 2023; Duncan et al., 2025]. Тем не менее 
данное наблюдение требует дальнейшей проверки.

Таким образом, проведенное нами исследование не толь-
ко подтверждает и развивает существующие положения о много
аспектности концепта «агентность преподавателей», но и предла-
гает новый ракурс рассмотрения агентности — через деятельность 
в контексте реализации принципов УДО в высшем образовании. 
Предложенная нами структура описания агентности позволяет вы-
страивать практики ее развития, начиная с любого компонента: ос-
воение IT- и медиакомпетенций, коммуникативной толерантности, 
применения принципов УДО в практике будет способствовать обо-
гащению средств и инструментов внутри деятельности. С другой 
стороны, расширение вариантов и способов деятельности создаст 
условия для запуска «сдвига мотива на цель», по А.Н. Леонтьеву, 
развивая ценностные и целевые ориентиры деятельности, форми-
руя толерантное отношение преподавателя к разнообразной сту-
денческой аудитории, к гетерогенности образовательной среды. 

Дальнейшие исследования могут быть направлены на углуб
ленное изучение механизмов формирования и развития агент-
ности университетских преподавателей, а также на создание и 
апробацию практикоориентированных программ профессиональ-
ного развития для разных групп профессорско-преподаватель-
ского состава. Перспективным направлением работы в данной 
области может стать моделирование на основе принципов УДО 
инклюзивной трансформации экосреды университета, в которую 
необходимо встроить агентность преподавателей как характери-
стику, отражающую свойства личности самого педагога и возни-
кающую в системе его деятельности. 
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Исследование и описание агентности преподавателя в высшем 
инклюзивном образовании в контексте деятельностного подхо-
да выполнено нами частично: использованные нами методы и 
дизайн исследования не дают возможности оценить такие струк-
турные элементы агентности, как агентное действие и его резуль-
таты. Для решения этой задачи научный коллектив планирует рас-
ширить свое исследование за счет анализа цифровых следов и 
продуктов деятельности преподавателей, чтобы дополнить кар-
тину их проактивного поведения. 

Наше исследование агентности преподавателей ограничено 
рамками одного образовательного учреждения, что не позволя-
ет распространить полученные результаты на другие универси-
теты, особенно работающие по иной образовательной модели. 

Обогащение результатов, полученных количественными ме-
тодами исследования, качественными данными, позволило бы 
осуществить более глубокий анализ, раскрыть причины и усло-
вия выбора преподавателями тех или иных оценок УДО и форми-
рования отношения к этой технологии. 

Исследование выполнено при поддержке Министерства науки и 
высшего образования Российской Федерации в рамках государ-
ственного задания FEWZ-2023-0007 (№ 075-032025-157).
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The IKEA effect refers to a cognitive bias whereby people tend to overvalue prod-
ucts or outcomes they have contributed effort to. This study examines how this bias 
manifests itself in academic settings, specifically in the evaluation of student assign-
ments. The research consists of three studies: the first one analyzed 115 final proj-
ects and found that academic advisors consistently graded their own students’ work 
higher than did external evaluators — on average, by about 5%. The second and third 
studies showed that students also tended to rate their own assignments more gen-
erously than their peers or instructors did. These findings point to a systematic bias 
in academic assessment that has implications not only for fairness but also for the 
long-term integrity of academic evaluation systems. By highlighting the role of sub-
jective involvement in shaping evaluation outcomes, the study contributes to broad-
er discussions about sustainability in education — particularly in the context of main-
taining fair, transparent, and trust-based assessment practices. 
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Evaluation is at the heart of academic activity. The evaluation of aca-
demic assignments is a crucial psycho-pedagogical process that as-
sesses the value and relevance of benefits, performances, behaviours, 
and processes by comparing them to the pre-established perfor-
mance indicators and standards [Jucan, Orian, 2013]. This process is 
a fundamental aspect of academic writing, with academics constantly 
making judgments and assessments in their work. In fact, academics 
mainly do evaluation among all of their activities [Hyland, Diani, 2009]. 
In terms of evaluation of academic projects, there are numerous meth-
odologies for assessing the aims and outcomes of research and de-
velopment projects, e.g., surveys, statistical and economic calcula-
tions, patent analysis, network analysis, bibliometrics, scientometrics, 
case studies, and historical tracing [Feller, 2013]. 
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The evaluation of academic assignments is influenced by a range 
of factors, reflecting the complexity of the grading process. As not-
ed by Crossman [2004], elements such as personal histories, stu-
dent-teacher relationships, personalization, and deep learning op-
portunities can all shape academic outcomes. Factors such as task 
orientation, cooperation, teacher feedback, and time management 
further impact assignment completion in higher education [Suamuang, 
Suksakulchai, Murphy, 2020] and academic grading. Research sug-
gests that students value the effort they invest in assignments and 
expect it to be considered alongside the actual performance when 
grades are given [Tippin, Lafreniere, Page, 2012]. Teachers, on the 
other hand, take into account both academic and non-academic fac-
tors, which complicates the grading process [Yesbeck, 2011]. Psycho-
logical parameters, including study habits and social anxiety, have 
been shown to affect students’ grade point averages [Khanna, Singh, 
Alam, 2018]. Moreover, teachers’ emotions can introduce biases into 
grading decisions, with emotional states influencing grades in ways 
that may not always align with objective performance [Brackett et al., 
2013]. The perception of grading fairness is critical to students since 
they may view their professors as less competent or feel their efforts 
are undervalued [Tippin, Lafreniere, Page, 2012]. 

Academic evaluation, particularly the assessment of final projects, 
is often portrцayed as a structured process guided by clearly defined 
criteria, aiming to enhance objectivity ]Sasipraba et al., 2020[. In re-
ality, however, both faculty members and students frequently invest 
substantial intellectual and emotional effort in the work they assess. 
Although the IKEA effect has been extensively studied in the context 
of consumer behavior and decision-making, its relevance to academ-
ic evaluation has received little empirical attention. This gap is striking 
given the central role of effort, supervision, and personal involvement 
in many academic assignments. Motivated by this omission, the pres-
ent study examines whether evaluators systematically assign higher 
value to work in which they were personally involved, thereby extend-
ing the IKEA effect to the context of academic assessment.

How do people make decisions? How do people consider their cost 
and benefit of each option available? These are questions that have 
received varied answers throughout decades.

For years, decision-making was explained by the standard eco-
nomic model. The model claims that when people make decisions, 
they often choose the option that provides self-interest and bound-
ed rationality [Zizzo, 2005]. However, this assumption has been chal-
lenged in the context of economic development decision-making, 
where seemingly irrational outcomes can occur despite the assump-
tion of maximizing agents [Wolkoff, 1992]. Therefore, a person’s de-

1. Background
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cision-making can also be based on the potential value of losses and 
gains instead of focusing on the result [Barković et al. 2019].

Most economists have been deeply sceptical — even antagonis-
tic — toward the idea of importing insights from psychology into their 
field [Camerer, Loewenstein, Rabin, 2004], until two psychologists, 
Daniel Kahneman and Amos Tversky, developed a theory called the 
“Prospect Theory,” which clarifies how people make choices between 
probabilistic options where (1) risk is involved, and (2) the probability 
of different outcomes is unclear [Kahneman, Tversky, 1979]. This the-
ory has been considered the inception of Behavioural Economics, the 
field that integrates insights from psychology and economics, which 
has emerged as a prominent branch of economics since its birth in 
the late 1970s. It offers a more comprehensive account of how peo-
ple make economic decisions [Mallard, 2017; Hansen, Presskorn-Thy-
gesen, 2022]. This approach recognizes the limitations of the standard 
economic model, such as bounded rationality, willpower, and self-in-
terest, and explores the impact of these factors on market outcomes 
[Mullainathan, Thaler, 2000].

A widely known application of Behavioural Economics is heuristics. 
Fast-and-frugal heuristics are an alternative vision of behavioural eco-
nomics that leads to testable process models with superior predictive 
power [Mousavi, Gigerenzer, Kheirandish, 2017]. Heuristics can cause 
cognitive biases. A cognitive bias is a systematic bias in the results of 
decisions made because of using one or more heuristics [Lockton, 
2012]. In other words, it takes place when the brain attempts to ap-
ply shortcuts and simplify information from the rational perspective.

Cognitive biases can have an impact on our decision-making abil-
ity, which may lead to poor decisions, low problem-solving abilities, 
and limited accuracy of forecasts [Hoerger et al., 2010]. Poor de-
cisions such as overvaluing, (for example, paying more money for 
goods that are worth less just because the buyer participated in the 
process of building the product) is a result of a cognitive bias that af-
fects the buyer. This bias is called the IKEA effect. Tovmasyan [2023] 
explains the IKEA effect as consumers placing a higher value on items 
they participated in creating. Mochon, Norton, and Ariely [2012] clar-
ify that the subjective sense of ownership is a key theory explaining 
the IKEA effect. That sense of ownership is called psychological own-
ership. Supporting that, Sarstedt, Neubert, and Barth [2017] indicat-
ed that psychological ownership acts as a psychological mechanism 
that underlies the IKEA effect. According to Pierce, Kostova, and Dirks 
[2003], psychological ownership occurs when a person develops a link 
with an object. Even if the item is not truly possessed, it develops an 
emotional bond [Shu, Peck, 2011; Morewedge, 2021]. A study exploring 
the neural substrates of the IKEA effect using functional near-infrared 
spectroscopy (fNIRS) identified brain regions, including the left-infe-
rior frontal gyrus (L-IFG) and left-middle frontal gyrus (L-MFG), which 
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were probably involved in cognitive processing related to the IKEA ef-
fect. These areas are considered to be connected with memory and 
attachment, which would serve as reasonable cognitive constituents 
for the IKEA effect [Oishi et al., 2023]. 

The IKEA effect was first identified and the termed by Michael 
I. Norton, Daniel Mochon, and Dan Ariely [2012]. The authors char-
acterized this phenomenon as a customer’s readiness to pay more 
for goods they have manufactured themselves as opposed to similar 
goods produced by others. The term “IKEA effect” refers to the Swed-
ish manufacturer and furniture retailer IKEA, which sells many items of 
furniture that require assembly. Before it received its name, this phe-
nomenon had been observed by other researchers and marketers, 
such as Festinger [1957], who demonstrated in his research “effort 
justification” that the more work people put into a pursuit, the more 
they appreciate it. Safi [2022] suggests that simplicity of assembly is a 
strong predictor of product satisfaction and recommendation in stud-
ies into varied effects of selling self-assembled products on buyers. In 
contrast, the research demonstrates a positive association between 
the volume (but not the complexity) of consumer assembly activity and 
the impression of value for money from the purchase. Accepting this 
approach, Chih-Ning Chu, Wenkai Zhou, and Ting-Yuan Huang [2019] 
add that the strength of the association between a consumer’s will-
ingness to pay extra for relevant additional parts and the effort nec-
essary to assemble the original object of interest may be mitigated by 
the expertise required in the assembling effort. However, according to 
research that includes three studies, Marsh, Kanngiesser, and Hood 
[2018] argue that IKEA effect is not influenced by the amount of effort 
invested in the task and is believed to emerge at the age of five, cor-
responding to the key developmental milestones in self-concept for-
mation. The results concluded that ownership alone cannot explain 
why children appreciate their creations higher. 

Norton, Mochon, and Ariely [2012] highlight studies in which con-
sumers assembled IKEA boxes, folded origami, and built sets of 
Legos. The results were similar. Consumers overrated their products 
and believed that their self-made products were more valuable than 
those of experts. Similar outcomes were obtained in a study that ex-
amines whether self-prepared food increases liking and consump-
tion. Participants tasted a high-calorie milkshake, either self-prepared 
or prepared by an experimenter. Self-prepared milkshakes received 
higher ratings, and participants who prepared themselves consumed a 
larger quantity of the shake [Dohle, Rall, Siegrist, 2014]. Another study 
has analysed the IKEA effect in self-expressive mass customization 
(MC) by examining the impact of choice in MC toolkits on perceived 
product value. Two experiments were conducted with 393 consum-
ers. The results demonstrate that providing more options in MC tool-
kits improves self-expression, which leads to increased product valu-
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ation. Consumers with a strong aesthetic preference and self-esteem 
are more likely to experience this effect [Ling et al., 2020].

The IKEA effect has been studied not only in adults but also in 
children. A study of 128 children in the UK and India found that they 
demonstrated the IKEA effect, valuing their own creation over an iden-
tical item. This effect was present regardless of whether children col-
laborated or worked independently, suggesting that the IKEA effect is 
a strong bias across diverse societies and does not depend on wheth-
er others contribute in a collaborative setting [Marsh, Gil, Kanngiess-
er, 2022]. Another study confirmed the IKEA effect in children, showing 
that when they cook with their parents, their preference for and con-
sumption of vegetables increase [Radtke et al., 2019].

As well as in tangible physical objects that can be touched or held, 
the IKEA effect has also been found in experiments that include intan-
gible nonphysical objects. For example, research has sought to deter-
mine if assembling a persuasive text enhances its perceived valuation, 
and if this heightened valuation leads to increased support for its per-
suasive content. The research is based on four studies, including a me-
ta-analysis of the IKEA effect and three other experiments. The prelimi-
nary experiments show that participants assembling the text value their 
labour more than those solely reading it, but also tend to evaluate the text 
less positively and express less agreement with its content. The data from 
Study 3 support the hypothesized relationship, as both the direct path 
from the effort to post attitudes and the indirect path via text evaluation 
are significant and align with the researchers’ expectations [Pelled, 2023]. 
The influence of the IKEA effect on the perceived value of Generative AI 
has also been studied. While the goal of Generative Artificial Intelligence 
(GenAI) is to automate human work, psychological research demon-
strates how important human effort is for appreciating the end results. 
This study investigated the presence of the IKEA effect in GenAI, with a 
special focus on picture production. In an online experiment with 174 par-
ticipants in Germany, researchers discovered that participants appreci-
ate images more when more human effort is invested during co-creation 
using GenAI.. Findings show that the IKEA effect is glaring, even though 
prior GenAI research focuses mostly on process automation. This study 
underscores the necessity of understanding user psychology, showing 
the impact of human psychological biases such as IKEA effect on AI sys-
tems [Mehler, Ellenrieder, Buxmann, 2024]. Another example is creating 
one’s own financial portfolio. The study reveals that self-building a finan-
cial portfolio increases attachment but does not affect valuation or trad-
ing decisions. This suggests that there is no economically relevant IKEA 
effect in financial investment decisions, indicating that common portfolio 
self-building opportunities do not directly distort financial markets [Brun-
ner, Gamm, Mill, 2023]. 

The IKEA effect was also studied in Collective Problem Solving. Re-
search introduced the IKEA effect, postulating that agents prioritize in-



Pini Davidov, Adel Nazzal 
IKEA Effect in the Evaluation of Academic Assignments

238� Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2026. № 2

dividual learning over social learning when solving problems. Simula-
tions show that biased IKEA agents outperform rational competitors in 
both efficient and inefficient problem-solving networks, where people 
tend to copy other’s solutions, demonstrating collective problem-solv-
ing optimization [Vuculescu, Bergenholtz, Beretta, 2018]. 

The IKEA effect was further researched specifically for how it im-
pacts such human qualities as belief and empathy. In a study on the 
production of epistemic goods, Tiehen [2022] argued that being an 
active producer of epistemic goods, such as true belief, has a unique 
epistemic value. This value allows for rational sacrifice of truth for oth-
er values, such as an epistemic agent preferring a belief set with few-
er overall truths, but more truths obtained through the agent’s own in-
tellectual labor. This is similar to how someone may choose self-made 
furniture instead of a high-quality item created by someone else. An-
other study looks at the IKEA effect in constructing agents and how it 
affects human empathy. The study uses a robot assembly challenge 
in which groups of participants built the same robot or built their own. 
The results show that the IKEA effect promotes empathy towards the 
agent regardless of the relationship between the participants. How-
ever, there is no significant difference in empathy between the par-
ticipants before and after the task. The study suggests that the cre-
ation of an agent can promote empathy towards the agent, regardless 
of the relationship between the participants in the same space [Tsu-
mura, Yamada, 2023]. Erol [2022] clarifies that people value not only 
their own efforts but also those of others, exposing them to the IKEA 
effect. The study investigated the IKEA effect, specifically examining 
how individuals value their own efforts versus those of others. The par-
ticipants were presented with wooden artifacts and asked to assign 
a value to them. After being provided with a backstory about the ar-
tifact and its creator, they were asked to re-evaluate its worth. Sub-
sequently, they were given materials to create their own artifacts and 
were asked to price them. 

Additionally, the participants answered questions about their ex-
perience, such as the enjoyment, difficulty, and perceived skill involved 
in creating the artifact. The study compared the values assigned to 
the initially provided artifact, the same artifact with a backstory, and 
the self-created artifact. The results show that the participants value 
their creations more, confirming the IKEA effect. In addition, the study 
found a positive correlation between the perceived effort involved in 
creating an object and the value assigned to it. This indicates that as 
perceived effort increases, so does the valuation of the object. Thus, 
when people invest time and effort, they tend to perceive both their 
work and others’ contributions as more valuable.

Previous studies analyse the IKEA effect in intangible objects, thus 
leading us to define the IKEA effect as the phenomenon of uncon-
scious increasing of the valuation of objects as an outcome of phys-
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ical or intellectual effort exerted in the past to create these objects 
[Codogni, 2019], and it is not limited to tangible objects. While recent 
research looks at the use of the IKEA effect to improve different pro-
cesses and business strategies, a well-known trading strategy is the 
“buy high, sell low”, which often leads to investors reducing stock mar-
ket exposure after a crash, which is detrimental to long-term wealth 
accumulation. Ashtiani, Rieger, and Stutz [2021] proposed a simple 
nudge based on the IKEA and Endowment effects that can significant-
ly reduce this problem by actively involving investors in risky invest-
ment selection while restricting selections to preserve diversification. 
This “self-assembled” portfolio is less likely to be sold off. In an exper-
iment with 219 university students, it reduced panic selling significant-
ly. According to Christensen [2018], in business, the IKEA effect can 
be applied to organizational culture and leadership. Employees can be 
either engaged as co-creators of company culture or treated simply 
like its consumers, which affects how much they value it. The compa-
ny leaders could involve employees in work groups, offsites, and hiring 
roles; this way, the leaders could create a culture that their teams love 
and respect, thereby gaining a sustainable competitive advantage. In 
academia, research efforts have been invested in using IKEA effect 
bias to improve academic success. For instance, one study focused 
on improving the effectiveness of material courses taught in mechan-
ical, civil, and aerospace departments through the use of a series of 
individualized projects. These projects were parametrized by certain 
submissions that were personalized based on the serial number of 
the student in the class. Cooperation was encouraged, coupled with 
the requirement to assess the outcomes based on the student’s se-
rial number. The IKEA effect was demonstrated. The results appear to 
be very beneficial, leading to a much more profound understanding 
of the difficulties. Despite the additional effort necessary during the 
course, this strategy could also improve understanding and associ-
ated horizontal engineering abilities by raising motivation and valuing 
each student’s work through the IKEA effect [Elishakoff, Zauder, 2024].

This paper examines the IKEA effect in the evaluation of academic as-
signments and assess its intensity and impact on the grading process 
using three studies. Study 1 focuses on the impact of the IKEA effect 
on evaluations provided by academic staff. The first study includes 
analysing a dataset consisting of data on 115 final projects through-
out four academic years from the Department of Industrial Engineer-
ing and Management at Azrieli College of Engineering using multiple 
statistic tests. Conversely, Studies 2 and 3 investigate how the IKEA 
effect influences evaluations provided by students. Study 2 compares 
the grades that the students give to their own assignments to the av-
erage grade that other students give to the same assignment. Study 3 

2. Research 
Methodology



Pini Davidov, Adel Nazzal 
IKEA Effect in the Evaluation of Academic Assignments

240� Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2026. № 2

performs a comparison between the average grades given to the same 
assignments by the authors and academic staff.

The studies were conducted within the context of the final-year cap-
stone project in the Department of Industrial Engineering and Man-
agement at Azrieli College of Engineering. The final project is a year-
long academic requirement, spanning two consecutive semesters, 
and constitutes a substantial component of the undergraduate pro-
gram. Specifically, the project carries a weight of eight academic cred-
its out of the total of 162 credits required for graduation.

The project evaluation process is structured and involves multiple as-
sessment stages distributed across the two final academic years. During 
the first semester of the final year, students participate in the mid-year 
conference, in which each project is evaluated by a panel of three to four 
department faculty members. At this stage, the academic advisor of the 
student presenting his or her project does not serve as one of the judges; 
instead, advisors evaluate projects presented in parallel sessions. Typi-
cally, the conference is organized into three to four concurrent sessions. 
A similar structure applies to the final conference held at the end of the 
academic year, with one important distinction: at this stage, the academ-
ic advisor of the project is included as one of the judges, alongside two 
to three additional faculty members. In both the mid-year and final con-
ferences, each judge assigns a grade independently, without reaching 
a consensus with the other judges. The presentation grade is calculat-
ed as the average of the judges’ individual scores. The overall grade of 
the final project is based on multiple components, reflecting both pre-
sentation performance and written submissions across different stages 
of the project. These components include participation in the mid-year 
and final conferences, submission of project proposals and interim re-
ports, presentation of posters, and submission of the final written report. 
Some components are graded by the panel of judges, while others are 
graded exclusively by the academic advisor. Importantly, the academic 
advisor provides continuous supervision throughout the two semesters 
of the project. In addition, project failure is determined conservatively: 
if at least one judge assigns a failing grade during a presentation ses-
sion, the project is classified as failed, regardless of the grades given by 
the other judges. Historically, approximately 5% of final projects receive 
a failing grade under this policy.

This institutional evaluation framework was not designed for re-
search purposes, but rather reflects the standard academic practice 
within the department. This process provides a natural setting for ex-
amining potential evaluation biases, including the IKEA effect, partic-
ularly in situations where evaluators have varying degrees of involve-
ment in the creation and supervision of the assessed work. The first 
study involves a statistical analysis of a dataset consisting of data on 

3. Study 1
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115 final projects from the Department of Industrial Engineering and 
Management at College of Engineering using various statistical tests. 
Initially, the dataset included all final projects conducted in the De-
partment of Industrial Engineering and Management between the ac-
ademic years 2020 and 2023, comprising approximately 180 projects. 
Following a data cleaning process, the researchers retained only the 
projects for which complete evaluation data were available. This re-
sulted in a final dataset of 115 projects, which formed the basis for the 
analysis.The statistical analysis was conducted to determine whether 
academic advisors assign higher grades to their student’s projects in 
comparison to other evaluators. This approach supports the definition 
of the IKEA effect bias, where academic advisors are expected to over-
value the projects that they participated in creating and managing.

The data used in the statistical analysis was collected throughout 
four academic years from 2020 to 2023 and consists of the following 
fields: Project code, Advisor code, Advisor’s grade, Average grade 
by other judges excluding the project advisor, Average grade includ-
ing advisor, for each of the four judges: judge identifier and judge’s 
grade, the lowest grade by the other judges excluding the project ad-
visor, the highest grade by the other judges excluding the project ad-
visor, Project team size (1 or 2), Session (first or second; a project has 
to be demonstrated in one of these sessions), Project type (Research, 
Information systems, Operational improving, Data science), Academ-
ic year, Number of judges including advisor, Number of judges ex-
cluding advisor. One more variable was added to the dataset, which 
is called the intensity of the IKEA effect, and it is used to simulate how 
dominant the effect is in the evaluation process based on the differ-
ence between the advisor’s grade and the average grade provided by 
other judges. The variable is calculated using the following formula:

Intensity of the IKEA effect

Advisor s grade
Average g

      

 
  

=
rrade by other judges

Average grade by other judges
   

    
)

( )
.

The choice of non-parametric statistical tests was guided by the 
empirical characteristics of the data. In several cases, the distributions 
deviated from normality, and some subgroup sample sizes were rel-
atively small. Under these conditions, non-parametric methods pro-
vide a more reliable and conservative basis for inference. According-
ly, Wilcoxon signed-rank and Kruskal-Wallis tests were used where 
appropriate. The statistical analysis was aimed at finding answers for 
the following questions: 

(1) Is the advisor’s grade significantly higher than the average 
grade given by the other judges?

(2) Is the advisor’s grade significantly higher than the highest 
grade given by the other judges?

–
–
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(3) Is there a significant difference in the effect intensity in various 
kinds of projects throughout academic years?

(4) Is there a significant difference in the effect intensity in projects 
done by two students rather than one throughout academic years?

(5) Is there a significant difference between academic staff in the 
intensity of the IKEA effect?

The results of the first test clearly demonstrate that the advisor’s grade 
is significantly higher than the average grade given by the other judges 
[t (114) = 10.091, p < 0.0001]. Furthermore, the advisor’s grade mean is 
4.6 grades higher than the mean of average grade given by the other 
judges as shown in Table 1.

Table 1. IKEA effect among academic advisors of projects

Advisor’s 
code

Advisor’s grade Average grade by other judges Intensity of the effect

Mean St.dev Mean St.dev

A 92.75 2.34 90.44 5.06 2.55%

B 94.33 5.51 86.67 2.08 8.85%

C 88.67 4.23 84.83 4.41 4.52%

D 88.25 4.40 81.33 8.71 8.50%

E 91.00 6.35 85.47 4.60 6.47%

F 91.29 6.14 87.59 6.37 4.22%

G 87.23 6.50 81.09 7.67 7.57%

H 92.14 1.57 86.62 2.79 6.38%

I 92.75 4.96 89.82 4.51 3.26%

J 91.44 3.81 86.91 7.26 5.22%

K 90.25 5.12 87.25 5.19 3.44%

To increase accuracy, the test was performed on each academ-
ic year separately, and the same significant result was obtained with 
p < 0.0001. This test gives strong evidence that advisors overvalue their 
students compared to other judges as shown in Table 2.

Table 2. IKEA effect in 2021–2024

Academic 
Year

Number  
of projects 

Advisor’s grade Average grade  
by other judges

Intensity  
of the effect

Mean St.dev Mean St.dev

2020–2021 9 92.33 5.39 87.41 5.88 5.64%

2021–2022 30 90.47 4.41 86.95 4.69 4.04%

2022–2023 32 91.03 5.60 85.43 6.12 6.56%

2023–2024 44 91.00 5.34 86.45 7.73 5.27%

The above assumption is furhter confirmed as the results of the 
second test show that the advisor’s grade is significantly higher than 

3.1. Results 
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the highest grade given by the other judges [t (114) =3.711, p < 0.001]. 
Additionally, the advisor’s grade mean is 1.6 points higher than the 
mean of the highest grade given by the other judges. 

Tests 3–5 aim to verify the fact that the bias is not confined to only 
one subject, team size, or academic staff member. The third test pro-
vides a comparison between four kinds of industrial engineering fi-
nal academic projects: Information systems, Operational improve-
ments, Research projects, and Data science. The third test shows 
Kruskal-Wallis chi-squared value = 3.324 with p-value = 0.344 > 0.05, 
suggesting the adaptation of the null hypothesis H0, indicating there is 
no significant variation in the effect intensity in different types of proj-
ects across academic years (Figure 1). 

Figure 1. IKEA effect as a function of project type

 

The test outcome featuring Wilcoxon signed-rank statistics W = 
= 1097.5 with p-value = 0.151 > 0.05 supports the null hypothesis H0, 
which states that there is no significant difference in the intensity of 
the effect between projects with one or two operating students. The 
fifth test checks the existence of significant differences between aca-
demic staff in the effect intensity. The outcomes of the test in the third 
stage demonstrate Kruskal-Wallis chi-squared value = 8.209, p-va
lue = 0.413 > 0.05, clearly indicating accepting the null hypothesis H0, 
which infers that there is no significant variation in the intensity of the 
effect between different academic advisors.

In summary, academic advisors award grades that are both significant-
ly higher than the highest and average grades awarded by other judg-
es. This phenomenon was observed in most advisors who managed 
nearly 85% of the projects. It was not specific to any project type or 
team size. Thus, the primary finding of Study 1 is that academic advi-
sors assign higher grades to projects they have advised than do oth-
er judges. These findings confirm the existence of the IKEA effect in 
the evaluation of academic assignments.

3.2. Summary

94,00

92,00

90,00

88,00

86,00

84,00

82,00

80,00

Information
systems

Data
science

Research
project

Operational
improvements

Average grade by other judges Advisor s gradeʼ



Pini Davidov, Adel Nazzal 
IKEA Effect in the Evaluation of Academic Assignments

244� Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2026. № 2

The second study concentrates on providing evidence on the exis-
tence of the bias in students. The study involves statistical analysis 
of a dataset featuring the grades of academic assignments including 
project presentations from the Department of Industrial Engineering 
and Management at the Azrieli College of Engineering. The students 
stated their grade expectations for their own assignment and graded 
the work of other students. Each project presentation was evaluated 
by peers during the mid-year conference. On average, approximate-
ly 30 students evaluated each project. All evaluations were conduct-
ed individually, and students were explicitly informed that their as-
sessments would not influence the grades of the presenting teams. 
Each student independently evaluated the presentations he or she at-
tended.Beyond assigning a numerical grade, the students were also 
asked to provide written comments and suggestions aimed at improv-
ing the presentation ahead of the formal evaluation by panel. Essen-
tially, this was peer feedback, in which the presenting teams were in-
terested in receiving as many constructive comments as possible from 
fellow students. As a result, the students had a clear incentive to en-
gage thoughtfully with the evaluation process. Students’ self-evalu-
ations of their own projects were completed immediately after their 
presentation and prior to the formal assessment conducted by fac-
ulty judges.The test was designed to determine whether a student’s 
expressed grade for his or her own project is significantly higher than 
the average grade provided by the other students on the same assign-
ment using the Wilcoxon paired-samples test. This test includes 20 dif-
ferent assignments. Data were collected throughout 2022–2023 aca-
demic year as shown in Figure 2.

Figure 2. IKEA effect in student self-assessment 

The results of the test demonstrate that students assign a sig-
nificantly higher grade than the average grade given by other 
students on the same assignment with p-value = 0.029 <0.05, 

4. Study 2 

4.1. Results  
and Summary

100,00

90,00

80,00

70,00

60,00

50,00

40,00

30,00

20,00

10,00

0,00
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

Average grade Student self-assessment



Pini Davidov, Adel Nazzal 
IKEA Effect in the Evaluation of Academic Assignments

http://vo.hse.ru� 245

which means we can conclude that students demonstrated the 
IKEA effect in evaluating their assignments.

The third study aims to reinforce the assumption about the presence 
of the IKEA effect in students. The study involves statistical analysis 
of a dataset containing the grades of academic assignments, includ-
ing project presentations from the Department of Industrial Engineer-
ing and Management at the Azrieli College of Engineering. The study 
was conducted during the mid-year conference, in which students 
presented the interim outcomes of their projects. At this stage, the 
grades assigned by the judging staff do not include the academic ad-
visor’s evaluation as advisors do not serve as judges for the projects 
they supervise during the mid-year presentations. The students ex-
pressed expectations about their grades. The test determines wheth-
er a student’s expressed grade for his or her own project is significant-
ly greater than the actual average grade provided by the academic 
judging staff for the same assignment. The analysis includes 25 differ-
ent assignments, with data collected during the 2023–2024 academic 
year, as shown in Figure 3.

Figure 3. IKEA effect in student self-assessment (Study 3) 

The test results reveal that students give a significantly higher grade 
than the actual grade assigned by the academic staff, with p-value = 
0.0005 < 0.05. In this test as well, we can state that students exhibit-
ed the IKEA effect when evaluating their work.

The findings presented can be situated within a growing body of re-
search suggesting that academic assessment is influenced not only 
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by formal criteria, but also by psychological and contextual factors. 
Previous studies have shown that grading practices may be shaped 
by evaluators’ emotions, perceptions of effort, and interpersonal in-
volvement [Brackett et al., 2013; Tippin et al., 2012; Crossman, 2004]. 
Extending this literature, the current study demonstrates that such in-
fluences can be interpreted through the lens of the IKEA effect, which 
means that individuals systematically overvalue outcomes they have 
personally contributed to [Norton et al., 2012].

A recurring pattern has been observed in the evaluation of final 
projects, whereby advisors tend to assign higher grades to the proj-
ects they supervise. The consistency of this trend over time raises im-
portant questions regarding fairness and objectivity in academic as-
sessment. Such observations emphasize the importance of fair and 
transparent grading as essential components of student trust and 
academic credibility. When inconsistencies or perceived favoritism 
occur in evaluation processes, student motivation may decline, and 
confidence in the institution may be undermined. From a sustainabil-
ity perspective, these challenges are particularly significant, as sus-
tainable education systems rely not only on financial or structural sta-
bility but also on ethical and equitable practices that foster long-term 
trust and inclusion.

The findings of this study indicate that the IKEA effect influences 
both faculty and students. Advisors consistently rated their own stu-
dents’ projects more favorably than external evaluators did, regardless 
of project type or scope. Similarly, students tended to assign higher 
grades to their own work than those given by peers or academic staff. 
This unconscious bias, rooted in personal investment, can distort eval-
uation processes that are intended to be objective. This pattern mirrors 
findings from behavioral research, which show that perceived owner-
ship and effort systematically inflate subjective valuations.

Addressing this issue is critical for maintaining academic sustain-
ability. Institutions may mitigate the effect by limiting the weight of 
the advisor’s grade, increasing the use of external reviewers, or im-
plementing blind review mechanisms where feasible. Encouraging 
open discussion among faculty regarding grading practices and bias-
es can also enhance awareness and promote more consistent evalua-
tion standards. Furthermore, fostering reflective assessment practic-
es may help ensure more deliberate and impartial grading decisions.

By integrating empirical findings with insights into evaluative be-
havior, the study highlights the psychological mechanisms that influ-
ence academic assessment and offers practical approaches for min-
imizing their impact. Acknowledging the presence of cognitive biases 
such as the IKEA effect is essential for developing fair, transparent, 
and sustainable evaluation systems within higher education.

Several limitations of the present studies should be acknowledged. 
First, all data were collected within a single department at one aca-
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demic institution. While this setting offers a well-defined and consis-
tent evaluation framework, it may limit the generalizability of the find-
ings to other disciplines, institutional structures, or cultural contexts.

In addition, the sample sizes in Studies 2 and 3 were relative-
ly modest. Although the results were statistically significant, smaller 
samples may limit statistical power and reduce the stability of the es-
timated effects, particularly given potential heterogeneity in student 
cohorts. Future studies using larger and more diverse samples may 
help assess the robustness of the observed patterns. The present find-
ings also raise several questions that may be addressed in future re-
search. While the current studies rely on quantitative evaluation data, 
qualitative approaches could complement these results by providing 
deeper understanding of how evaluators perceive their own involve-
ment in the assessment process. For example, interviews or short sur-
veys with students and faculty members might help clarify the role of 
perceived ownership, responsibility, or emotional investment in shap-
ing evaluation judgments.

In addition, it would be valuable to examine whether the strength 
of the IKEA effect varies across individuals and contexts. Factors such 
as prior academic performance, self-perception, or the nature and du-
ration of the student-advisor relationship may influence the extent to 
which personal effort translates into higher evaluations.

Finally, future work could move beyond documenting the effect 
and explore practical ways to reduce its influence. Small procedural 
adjustments or behavioral interventions, for instance, structured re-
flection before grading or changes in the composition of evaluation 
panels, may help limit unintentional bias among both faculty mem-
bers and students.

The first study reveals that academic advisors tend to assign higher 
grades to the projects they advised rather than did other judges. This 
phenomenon is widespread, occurring across the majority of advisors 
and projects, regardless of project type or team size. Additionally, the 
second and third studies demonstrate the IKEA effect, with students 
rating their own assignments more favourably than the rating provid-
ed by other students and academic staff.

Along with the literature on the IKEA effect in intangible objects and 
according to the outcomes of the three studies, we can deduce that 
IKEA effect exists in the evaluation of academic assignments, espe-
cially final projects presented in front of judges, in academic staff and 
also in students. The findings point to several practical issues in aca-
demic assessment. In particular, they suggest that advisors may, of-
ten unintentionally, assign slightly higher grades to projects they have 
supervised. This does not necessarily reflect a lack of professional-
ism, but rather the influence of personal involvement in the work. One 

7. Conclusion
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possible way to address this is to reconsider the weight given to the 
advisor’s grade in final project evaluations or to place greater empha-
sis on assessments provided by additional, independent evaluators. 
Moreover, making both faculty members and students more aware of 
effort-related cognitive biases may encourage more cautious and bal-
anced evaluation decisions.

This work was supported by the Azrieli College of Engineering-Jeru-
salem Research Fund.
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The adaptation of preschool children with special educational needs to an inclusive 
educational environment represents a complex process of gradual adjustment of 
children with developmental disabilities to conditions of joint learning and upbrin-
ging with neurotypical peers. Adaptive mechanisms in children with special educa-
tional needs are characterised by increased complexity and require specialised pe-
dagogical strategies that account for individual characteristics of cognitive, sensory, 
and socio-emotional development. The purpose of the research is to investigate the 
effectiveness of using play as a means of adapting preschool children with special 
educational needs to an inclusive educational environment. The research methodo-
logy is based on PRISMA principles with a search of publications in Web of Science, 
Scopus, and Google Scholar databases using key descriptors “kindergarten adapta-
tion”, “preschoolers with special educational needs”, “inclusive environment”, “play-
based interventions” for the period 1975–2025. Strict inclusion and exclusion crite-
ria were applied to ensure high quality of selected studies. From 2,880 initially iden-
tified records, 7 studies meeting the established relevance criteria were included in 
the final analysis. The results demonstrate consistent support for the effectiveness 
of play interventions for children with attention deficit hyperactivity disorder, severe 
speech impairments, and visual impairments. The greatest adaptive effect is achie-
ved through socially-mediated play activities involving neurotypical peers and signi-
ficant adults, promoting natural formation of inclusive relationships and mutual un-
derstanding within the children’s group.
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through Play: A Systematic Review. Voprosy obrazovaniya / Educational Studies 
Moscow, no 2, pp. 251–271. https://doi.org/10.17323/vo-2026-28229

Inclusive education in the 21st century has transformed from an al-
ternative approach into a dominant educational paradigm based on 
the principle of universal design for learning and ensuring equality of 
educational opportunities [Graham, 2020; Jardinez, Natividad, 2024]. 
UNESCO emphasises that every learner has equal value, yet millions 
of people worldwide continue to be excluded from education for va-
rious reasons, disability being one of them [UNESCO, 2024]. Accor-
ding to the UNESCO Global Education Monitoring Report, 258 million 
children and young people are completely excluded from education, 
and in low- and middle-income countries, children with disabilities 
are 19% less likely to achieve minimum reading proficiency levels than 
those without disabilities [UNESCO, 2020].

Statistical data [Sun et al., 2024; Peng, Long, Su, 2024] demons-
trate a consistent trend towards increasing numbers of children with 
special educational needs in preschool educational institutions across 
various regions of the world. According to data from psycho-peda-
gogical councelling, in Kazakhstan as of January 1, 2024, there are 
203,717 children with special educational needs from birth to 18 years 
of age, distributed across developmental stages as follows: ear-
ly childhood (birth to 3 years old)  — 9,556 children; preschool age 
(3 to 5 years old)  — 56,727 children; and school age (6 to 18 years 
old) — 137,434 children. The number of children with disabilities un-
der 18 constitutes 109,500, representing 15.1% of the total population 
with disabilities and 1.6% of the country’s child population (as of Ja-
nuary 1, 2024, Kazakhstan has 6,841,527 children). Analytical data de-
monstrates a concerning upward trend in childhood disability, with an 
11.4% increase over the three-year period: from 98,254 children in 2021 
to 104,260 in 2022, and 109,496 in 2023. The age distribution within this 
population shows predominance of school-age children (7 to 18 years 
old), who account for 74,928 children or 68.4% of all children with di-
sabilities1. Out of more than 47,000 preschool-age children with spe-
cial educational needs, 9,709 children attend special kindergartens 
and special classes in preschool institutions, while 16,305 children at-
tend regular groups in preschool institutions2. These figures show that 

	 1	 Concept of Inclusive Policy in the Republic of Kazakhstan for 2025–2030.
	 2	 Government of the Republic of Kazakhstan (2023) Concept for the development 

of preschool, secondary, technical and vocational education of the Republic of 
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a significant proportion of children with SEN are currently being inte-
grated into inclusive educational environments at the preschool level.

The process of adaptation of children with special educational 
needs to an inclusive preschool environment is characterised by a 
complex of interrelated difficulties. According to Kazakhstani legis-
lation, children with special educational needs are divided into two 
groups: those with mental or physical developmental disorders and 
children without such disorders whose educational needs are deter-
mined by socio-psychological factors, including difficulties in adapta-
tion to the sociocultural environment3.

UNESCO notes that educational systems often fail to consider 
special needs of learners, and approximately 40% of countries still do 
not provide teacher training on inclusion [UNESCO, 2024]. Commu-
nication barriers manifest in limitations of verbal and non-verbal inte-
raction, behavioural disorders include maladaptive reactions and un-
derdeveloped socially acceptable forms of behaviour, whilst emotional 
barriers are characterised by heightened anxiety and difficulties in for-
ming positive self-identification.

The research problem lies in the objective contradiction between 
the growing need for evidence-based approaches to the adaptation of 
preschool children with special educational needs to an inclusive en-
vironment and the insufficiency of systematic analysis of global expe-
rience in applying play-based practices in this field. Despite the fact 
that the Salamanca Statement of 1994 laid the foundations for inclu-
sive education and called for the creation of schools that accept all 
children regardless of their characteristics [UNESCO, 2019], there is 
a lack of profound understanding of the mechanisms through which 
various types of play activities impact the processes of social, emo-
tional, and cognitive adaptation of children with SEN in diverse socio-
cultural and institutional contexts on an international scale.

The above leads us to the following research question: What play-
based practices demonstrate effectiveness in adapting preschool 
children with special educational needs to an inclusive environment?

Within the contemporary scientific paradigm of special pedagogy and 
psychology, children with special educational needs (SEN) are re-
garded as a heterogeneous population of learners encompassing 
various nosological groups with developmental disorders [Dankows-
ka-Kosman, 2025]. Each nosological group of children with SEN is 
characterised by specific dysontogenetic features that determine the 

Kazakhstan for 2023–2029: https://adilet.zan.kz/rus/docs/P2300000249 (ac-
cessed 06.05.2926).

	 3	 Ministry of Education and Science of the Republic of Kazakhstan (2022) On 
approval of rules and programmes for assessing special educational needs: 
https://adilet.zan.kz/rus/docs/V2200026618 (accessed 06.05.2926).
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necessity for individualised approaches along with specialised psy-
chological and pedagogical support.

Children with speech and language disorders constitute a signifi-
cant cohort amongst learners with SEN. Epidemiological studies es-
timate the prevalence of such disorders among five-year-old children 
to be around 7% [Law et al., 2000]. In the United States, according to 
data from the Centers for Disease Control and Prevention (CDC), 7.7% 
of children aged 3–17 years had a communication disorder in 2012, 
with speech and language impairments being the most commonly re-
ported types [Black, Vahratian, Hoffman, 2015]. A more recent over-
view by the National Institutes of Health indicates that these disorders 
often co-occur, highlighting their complexity4. In the United Kingdom, 
the situation is similarly acute: a record 1.9 million school-aged child-
ren are behind in their speech and language development, the highest 
number ever recorded according to the leading charity in this field5.

Research findings by [Harding et al., 2024] demonstrate that this 
category of children exhibits dysarthric disorders of sound produc-
tion, impairments in lexical and grammatical language structures and 
coherent speech, which significantly impacts their communicative 
competence and social adaptation processes. Priority research direc-
tions [Wallace et al., 2015; Usha, Alex, 2023] are focused on develo-
ping objective diagnostic instruments for assessing speech dysfunc-
tions in preschool children.

Learners with sensory hearing impairments experience deficits in 
perceiving acoustic information, which affects not only communica-
tive development but also the formation of cognitive function [Niko-
laeva, 2024]. Experimental studies [Lam et al., 2019] confirm the ne-
cessity of creating specialised educational environments to ensure 
comprehensive cognitive development of children in this nosological 
group during the preschool period.

Features of dysontogenesis in children with visual impairments 
were analysed by Isitan and Okyar [2024], who established specific 
patterns of phonological awareness formation and auditory speech 
comprehension skills in blind and visually impaired children during 
the preschool period. Farrenkopf, Howze, and Sowell [1995] and Fut-
terer et al. [2023] emphasise the need to develop compensatory per-
ception mechanisms and alternative information acquisition modali-
ties for successful socio-educational integration.

	 4	 National Institute on Deafness and Other Communication Disorders (2023) Quick 
statistics about voice, speech, language. U.S. Department of Health and Human 
Services: https://www.nidcd.nih.gov/health/statistics/quick-statistics-voice-
speech-language (accessed 07.05.2026).

	 5	 Speech and Language UK (2023) The 1.9 million children behind with talking and 
understanding words: Voice of the nation’s children 2023: https://speechan-
dlanguage.org.uk/media/5395/sluk-state-of-the-nation-report-2023-final.pdf 
accessed 07.05.2026).
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Considerable attention in contemporary research literature is paid 
to studying children with autism spectrum disorders (ASD). Research 
by Ko, Lin, Lin [2024] demonstrates a correlational between execu-
tive function development and the severity of autistic symptomatolo-
gy in preschoolers with ASD. These children exhibit qualitative deficits 
in social interaction and limited, stereotypical behavioural patterns, 
which determines the necessity of applying specific methodological 
approaches to their education and upbringing.

Children with developmental delays, as noted by Indiamino-
va [2025], demonstrate a slowed pace of psychological ontogene-
sis and heterochrony in the development of psychological functions. 
Research findings confirm the need to of implement comprehensive 
approaches to correctional-developmental work with this category 
of children, integrating medical and pedagogical intervention com-
ponents.

Learners with musculoskeletal disorders, according to research by 
Baigaliev, Ospankulov, Butabayeva [2024], demonstrate various forms 
of motor dysfunctions that limit their physical capabilities. Contempo-
rary pedagogical technologies for physical rehabilitation ensure signi-
ficant improvements in quality of life and social adaptation for child-
ren in this nosological group.

Despite the specificity of each nosological category of disorders, all 
children with SEN share common needs for unconditional acceptance, 
ensuring psychological safety, and implementing individualised ap-
proaches that account for the dysontogenetic developmental features 
of each child. Meeting these specific needs appears possible exclu-
sively within specially developed inclusive educational environment.

Research by Ytterhus and Åmot [2025] demonstrates that an in-
clusive educational environment is a systemically organised space 
which provides not only by suitable facilities and resources, but also 
a specific socio-psychological atmosphere. The underlying principles 
of such an atmosphere are tolerance as active acceptance of indivi-
dual characteristics, collaborative interaction between all subjects in 
the educational process, and multilevel support through a system of 
interdisciplinary interaction.

The effectiveness of inclusive environment is determined by the 
success of each child’s adaptation processes to new living conditions. 
Adaptation is conceptualised as a complex process of active adjust-
ment to new functioning conditions, incorporating the following three 
categories of interconnected components: physiological, psycholo-
gical, and social. Each of these components is characterised by its 
own specificity and requires targeted pedagogical intervention [Tay-
lor et al., 2025].

1.2. Inclusive 
Educational 

Environment 
as a Condition 
for Successful 

Adaptation
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Literature analysis [Sukumaran, Loveridge, Green, 2015] shows that 
the adaptation process for children with special educational needs 
is complicated by a number of specific issues. The first and most si-
gnificant is heightened anxiety and various fears. A study of anxiety in 
children and adolescents with autism spectrum disorders found that 
anxiety can manifest as generalised worry related to the uncertainty 
of new situations, as well as specific fears determined by the nature 
of the primary disorder [White et al., 2009].

A problem closely related to anxiety is the underdevelopment of 
communicative skills, which creates additional barriers to social in-
tegration. A meta-analysis of school social skills development pro-
grammes for children with autism spectrum disorders showed that 
common manifestations include difficulties in initiating communica-
tion and maintaining dialogue, whilst specific impairments are deter-
mined by the underlying deficit [Bellini et al., 2007].

A significant factor exacerbating adaptation issues is sensory 
overload. Research by [Ashburner, Ziviani, Rodger, 2008] demons-
trates that heightened sensitivity to auditory, tactile, visual, and other 
stimuli can provoke maladaptive reactions and behavioural disorders, 
particularly pronounced in children with ASD and certain forms of de-
velopmental delay.

The next group comprises problems with accepting general rules 
and following routines, reflecting features of voluntary behavioural re-
gulation. A study of behavioural interventions for repetitive behaviour 
in children with autism showed that impairments are conditioned by or-
ganic features of the nervous system, cognitive rigidity in children with 
ASD, or difficulties in understanding the logical connection between 
rules and specific situations [Boyd, McDonough, Bodfish, 2012].

The final link in the chain of adaptation difficulties are those in esta-
blishing contacts with peers. A study of social networks of children with 
autism in mainstream classrooms found that social isolation is a conse-
quence of both the child’s own unreadiness for interaction and rejec-
tion by other children [Chamberlain, Kasari, Rotheram-Fuller, 2007].

Research by Rahman, Sikder, and Zundans-Fraser [2024] demons-
trates that overcoming adaptation difficulties based on Vygotsky’s 
cultural-historical theory requires the use of natural pedagogical in-
tervention means for preschool age through play, which serves as the 
leading activity where intensive development of psychological func-
tions and mastery of social relationships occurs.

The first and most important advantage of play activity in the 
context of adaptation is the naturalness and voluntariness of play, 
which reduces stress. A study of improving preschoolers’ adaptation 
through play technologies showed that play does not evoke resistance 
and fear of failure as it is based on intrinsic motivation and freedom 
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of choice, creating a favourable neurochemical background for lear-
ning processes and contributing to reduced anxiety levels [Kilybaye-
va et al., 2025].

Play creates a safe situation for modelling social relationships. In 
their review study of play interventions for autism spectrum disorders, 
López-Nieto, Compañ-Gabucio, and Garcia-de la Hera [2022] showed 
that the conditional nature of play situations allows children to expe-
riment with different roles and interaction methods without the risk of 
real negative consequences.

The therapeutic potential of play is realised through the possibi-
lity of working with fears and difficult situations in a symbolic form. 
A  systematic review and meta-analysis of parent-mediated play in-
terventions for improving social communication and language skills in 
preschoolers with autism demonstrated that the principle of symbo-
lic representation enables children to express traumatic experiences 
that they cannot verbalise directly [Deniz et al., 2024].

The developmental effect of play manifests in its contribution to 
simultaneous development of speech, communication, and volunta-
ry behaviour. A study of theoretical foundations for forming communi-
cative skills in preschoolers through role-playing games showed that 
speech development occurs through the necessity to negotiate rules 
and comment on actions, communicative skills are formed through in-
teraction with play partners, and voluntary behaviour evolves due to 
the necessity to follow the rules and control impulses in accordance 
with the play role [Akbarov, Berdieva, 2025].

Of particular interest within the framework of the present study are 
two large-scale systematic reviews [Carrington et al., 2024; Sandbank 
et al., 2023] investigating the effectiveness of play interventions for 
children with developmental disabilities.

The systematic review and meta-analysis by Carrington et al. 
[2024], which included 22 studies of 1,784 children with various forms 
of disability, was aimed at evaluating the effectiveness of play as a the-
rapeutic intervention using outcome measures classified according to 
the International Classification of Functioning (ICF). The review results 
revealed a trend towards a small positive effect of play interventions; 
however, the certainty of the effect was predominantly low or very low 
due to high data heterogeneity (I² = 95% for overall outcomes). Mo-
derate certainty of effect was obtained only for narrow homogeneous 
subgroups: joint engagement in ASD (SMD = 1.53) and outcomes in 
cerebral palsy (I² = 0%) [Ibid.].

The discrepancy identified by Carrington et al. between the de-
clared goals of play interventions and actual measurement priori-
ties in empirical studies is significant as the application of ICF classi-
fication revealed substantial bias: 61% of primary outcome measures 
belonged to the “body functions and structures” domain, only 11% 
to activity, and 18% to participation. Despite the role of play in social 
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participation, only two primary measures directly assessed play, and 
both were classified as activity in a standardised environment rather 
than participation in the real context of a preschool institution. Analy-
sis of play intervention characteristics revealed significant variability in 
their implementation: play was used as a primary intervention (68%), 
in combination with other methods (18%), or to engage in another ac-
tivity (21%), whilst intervention duration ranged from 100 to 12,960 mi-
nutes (the median being 1,140 minutes). A significant problem was 
insufficient reproducibility of interventions due to incomplete descrip-
tions of play materials, procedures, and implementation parameters 
[Carrington et al., 2024].

The systematic review by Sandbank et al. [2023], which included 
252 studies of early interventions for children with autism spectrum 
disorders (13,304 participants), incorporated analysis of play compo-
nents within comprehensive intervention programmes. With sequen-
tial application of strict methodological criteria and exclusion of stu-
dies with high risk of detection bias, the only statistically significant 
effect was the influence of naturalistic developmental behavioural in-
terventions (NDBI) on diagnostic characteristics of autism (g = 0.30, 
P = 0.03). Critically, 65% of results were subject to risk of detection 
bias, and 45% were based on subjective reports from parents or edu-
cators, which substantially reduces the reliability of claimed effects. 
Intervention effects were found to be significantly larger on proximal, 
specific outcomes directly targeted in the intervention (B = –0.15,  
P = 0.002), and on outcomes measured in contexts similar to the in-
tervention context (B = –0.27, P < 0.001), indicating limited transfer of 
skills acquired through play to real interaction situations in preschool 
institutions.

Thus, the literature analysis demonstrates methodological limi-
tations of the current evidence base on the effectiveness of play in-
terventions for children with developmental disabilities: low certainty 
of effects, high intervention heterogeneity, predominance of speci-
fic function measurements over real participation measurements, li-
mited generalisation of effects, and critical deficit in safety monitoring.

We utilized the PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic Re-
views and Meta-Analyses) protocol as the methodological foundation 
for our review. Our specific implementation of this protocol was for-
mally registered with the International Platform of Registered Systema-
tic Review and Meta-Analysis Protocols (INPLASY) on September 14, 
2025, receiving registration number INPLASY202590057 and DOI num-
ber 10.37766/inplasy2025.9.0057/ (accessed on September 14, 2025) 
[Kerimbayeva et al., 2025]. The following sections dwell upon how we 
adapted each component of the PRISMA framework to meet the spe-
cific requirements of this systematic review.

2. Methods
2.1. Protocol
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The systematic review is aimed at investigating the effectiveness of 
play practices in adapting preschool children with special educatio-
nal needs to an inclusive environment.

Inclusion and exclusion criteria were developed based on the PICO 
research question, which stands for Population, Intervention, Compa-
rator, and Outcome. In this research, the four elements are preschool 
children with special educational needs, games, “natural” adaptation, 
and successful adaptation, respectively.

Accordingly, for the systematic review, only studies were taken that 
examined the phenomenona of “kindergarten adaptation”, “inclusive 
environment”, and “play-based interventions”. Participants in the se-
lected studies were exclusively preschool children with special edu-
cational needs (Table 1).

Table 1. Basic concepts of systematic review

PICO Keywords Alternative

P preschool children 
with special educa­
tional needs

Children with special educational needs (SEN), children with 
special needs, students with disabilities, children with devel­
opmental disabilities, children with learning differences

I games Play, games, play-based interventions, play therapy, game-
based learning, play activities

C “natural” adaptation standard adaptation programmes of preschool organisations 
without play components

O successful adaptation easy adaptation

The methodological design used in this study is visually presented 
in Figure 1 and described in detail in the subsequent sections.

The quality of included studies was assessed using the Joanna Briggs 
Institute (JBI) checklist, which is well-suited for evaluating qualitative 
studies [Porritt, Gomersall, Lockwood, 2014]. Given that the review 
encompasses qualitative, mixed methods, and quantitative studies, 
the JBI approach was chosen due to its versatility in assessing diffe-
rent methodologies. The JBI checklist consists of 10 criteria, each of 
which is assessed as either “Yes”, or “No”, or “Unclear”, or “Not ap-
plicable”. The assessment process was conducted independently by 
the third and fourth authors. Any discrepancies were resolved colla-
boratively. All studies included in the review met 7 to 10 criteria, reflec-
ting their high quality.

The presented contingency table demonstrates a statistically sig-
nificant level of inter-rater agreement (κ = 0.7024), indicating a high 
degree of reproducibility of results. Cohen’s Kappa coefficient empir-
ically confirms that the concordance of expert assessments signifi-
cantly exceeds the random level, indicating the reliability of the meth-
odology and the validity of the research tools. This value of inter-rater 

2.2. Methodology 
for Determining 

Acceptability 
Criteria, 

Information 
Sources and 

Search Strategy

2.3. Selection 
Process and Data 

Extraction



Rysty Kerimbayeva, Aigul Syzdykbayeva, Makhabbat Ospanbayeva, Yulduz Iminova  
Adaptation of Preschool Children with Special Educational Needs to an Inclusive Environment through Play

260� Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2026. № 2

reliability meets the established standards for research and confirms 
the objectivity of the obtained data.

Table 2. Inter-rater assessment correlation

Rater B Response Rater A: Yes Rater A: No Rater A: Maybe Total (Rater B)

Rater B: Yes 25 8 12 45

Rater B: No 15 2750 35 2,800

Rater B: Maybe 8 20 7 35

Total (Rater A) 48 2,778 54 2.880

Total Observations (N) 2.880

Observed Agreement (Po) 0.9639

Expected Agreement (Pe) 0.9255

Cohen’s Kappa (Kappa) 0.7024

Selected Sources 7

In accordance with PRISMA methodology, the empirical basis of 
the study comprised materials indexed in scientometric databases 
Web of Science, Scopus, and Google Scholar, using the search query 
“kindergarten adaptation” OR “preschoolers with special education-

Id
en

ti
fi

ca
ti

o
n

S
cr

ee
n

in
g

In
cl

u
d

ed

D
at

a
A

n
al

ys
is

Total records identified through Web of Science ( = 817), Scopus ( = 663)n n
kindergartenи Google Scholar (1400) database seaech by using keywords: “

adaptation OR” “ ” “preschoolers with special educational needs OR inclusive
interventions , totalenvironment OR play-based” “ ”

( = 2880)n

Records screened
( = 2880)n

Excluded all duplicate records
( = 318)n

Records sought for retrieval
( = 2562)n

Excluded — all records which
are not articles, remaining conference
and book materials from the consolidated
Excel spreadsheet
( = 117)n

Records assessed for eligibility
( = 2445)n

Removed ( = 2438)n
Exclude
Grey literature ( = 8)n
Wrong participants ( = 1008)n
Wrong central phenomenon ( = 1403)n
Wrong settings ( = 19)n

Records included
in systematics review
( = 7)n

Research design
Data collection
Research sample
Research theory
Research Findings /
Game-based practices

Figure 1. PRISMA flow diagram
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al needs” OR “inclusive environment” OR “play-based interventions”. 
The chronological scope of the study is from 1975 to 2025. The follow-
ing selection criteria were determined: the publication type “Review 
Article” and the thematic category “Educational Research”. Language 
restrictions were not applied when selecting materials.

The choice of Web of Science, Scopus, and Google Scholar da-
tabases for conducting the systematic review is determined by their 
unique indexing characteristics and ability to ensure maximum cover-
age of relevant research literature. Web of Science is a selective bib-
liographic platform with the most stringent publication quality criteria, 
providing access to high-impact research through a citation system 
and journal impact factor index. Scopus is distinguished by the broad-
est geographical and linguistic coverage of indexed sources, includ-
ing European, Asian, and Latin American publications, ensuring in-
ternational representativeness of research. Google Scholar covers 
regional publications that are not included in international indices. The 
combined use of platforms ensured methodological rigour through 
inclusion of high-quality international research whilst simultaneously 
guaranteeing comprehensiveness of coverage through access to re-
gional sources, minimising the risk of systematic selection bias and 
enhancing the representativeness of systematic analysis results.

Records were extracted from Web of Science (n = 817), Scopus  
(n = 663), and Google Scholar (n = 1400). At the screening stage, du-
plicates (n = 318) were removed from the total volume of initially iden-
tified 2,880 records. After applying the “article” filter, a further 117 ma-
terials (such as conference materials, or monographs) were removed 
from the 2,562 items. At the subsequent screening stage, 2,438 re-
cords were excluded based on four main criteria of non-compliance 
with research parameters. Grey literature (n = 8) included unpublished 
dissertations on play therapy without peer review, technical reports 
from educational institutions on implementing play programmes, and 
methodological recommendations from ministries of education on 
inclusive practices. The category “inappropriate study participants”  
(n = 1008) encompassed studies involving school-age children (7–
12 years old), adults with disabilities in educational programmes, neu-
rotypical preschoolers without special educational needs, as well as 
children with severe multiple disabilities requiring specialised medi-
cal support. Inappropriate central research phenomenon (n = 1403) 
included works focusing on academic readiness without emphasis on 
adaptation, pharmacological treatment of behavioural disorders, fam-
ily counselling without play components, as well as traditional peda-
gogical methods without the use of play technologies. Inappropriate 
research setting (n = 19) represented studies conducted in specialised 
correctional institutions, home conditions without peer participation, 
clinical rehabilitation centres, and private therapy offices that did not 
meet the criteria of an inclusive educational environment.



Rysty Kerimbayeva, Aigul Syzdykbayeva, Makhabbat Ospanbayeva, Yulduz Iminova  
Adaptation of Preschool Children with Special Educational Needs to an Inclusive Environment through Play

262� Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2026. № 2

The corpus of studies included in the systematic review comprised 
a total of seven publications that met the established four inclusion cri-
teria: kindergarten adaptation; preschoolers with special educational 
needs; inclusive environment; play-based interventions.

In accordance with the established inclusion criteria, seven articles 
were selected for the systematic review that address the stated re-
search objective. Following PRISMA methodology, the selection pro-
cess included screening by titles and abstracts, followed by full-text 
assessment of publication relevance (Table 3).

3. Results 
and Discussion

Table 3. Results of studies reviewed

N Research ID Research  
design

Research  
sample

Research theory Data collection Research Findings / 
Game-based 
practices

1 Kondratyuk Z., 
Omelchen­
ko I., Konopli­
asta S., Mati­
ushchenko I., 
Synytsia A., 
Mykhailenko V., 
2025

Descriptive 
cross-section­
al study, mixed 
design

n = 3 chil­
dren with SEN 
(5 years old): 
1 with visual 
impairments, 
2 with severe 
speech disor­
ders

The concept of adap­
tive capabilities of 
children with special 
educational needs, 
which emphasises the 
necessity of creat­
ing special conditions 
and using compen­
satory mechanisms 
for maximum realisa­
tion of the adaptive 
potential of children 
with various types of 
developmental dis­
orders

Comprehensive di­
agnostics: “Insert 
cubes” methodolo­
gy, “Find and cross 
out”, A.R. Luria’s 
“10 words”, “Se­
guin board”, 
Y.V. Miklyae­
va’s methodol­
ogy for commu­
nicative skills, 
E.V. Kucherova’s 
methodology for 
emotional state, 
K.L. Pechora’s par­
ent survey

Three levels of adaptive 
capabilities were iden­
tified: high (a child with 
visual impairments — 
2.78 points), medi­
um (a child with se­
vere speech disorders 
and emotional disor­
ders — 2.11 points), 
low (a child with pro­
nounced speech dis­
orders — 1.89 points). 
Necessity for an in­
dividual educational 
pathway based on as­
sessment of adaptive 
potential / Play practic­
es are not detailed

2 Fedortse­
va M.B., Lit­
vinova Y.A., 
Krecheto­
va N.M., 
Freze N.V., 2017

Review article 
(not an empiri­
cal study)

Preschool 
children 
with ADHD

U. Bronfenbrenner’s 
ecological systems 
theory of develop­
ment and inclusive 
education theory. The 
study examines the 
inclusive educational 
environment through 
the lens of ecologi­
cal systems affecting 
child development, 
where the environ­
ment acts as an ac­
tive factor in adapta­
tion and development

Theoretical analy­
sis of existing re­
search on play in­
terventions for 
children with ADHD

Play interventions show 
potential for improving 
executive functions 
in preschoolers with 
ADHD. The importance 
of the social context of 
play and parental invol­
vement is emphasized. 
Further randomised 
controlled studies are 
needed / Play prac­
tices are not detailed

3 Voynilenko N.V., 
2023

Pilot experi­
mental stu­
dy “proof-of-
concept”

n = 29 child­
ren aged 
4–5 years with 
ADHD

Socialisation theory 
and inclusive educa­
tion theory. The work 
is based on concepts

Group sessions 
(3–5 children), 
parent groups, 
home practice

High parental satis­
faction with the pro­
gramme. Significant 
improvements in inhi-
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N Research ID Research  
design

Research  
sample

Research theory Data collection Research Findings / 
Game-based 
practices

of social integra­
tion and adaptation 
of children with spe­
cial needs in mains­
tream educational en­
vironments, drawing 
on principles of nor­
malisation and social 
inclusion

30–45 min/day, 
assessment of sat­
isfaction and at­
tendance

bition, working memo­
ry, attention, visuospa­
tial abilities, planning, 
and motor skills. Be­
havioural changes per­
sisted for months after 
treatment completion / 
Games for developing 
executive functions

4 Azletskaya E.N., 
Kiseleva O.M., 
2019

Randomised 
controlled trial 
with “waiting 
list” design

n = 29 children 
with ADHD (5–
11 years), in­
tervention-first 
(n = 15) vs 
control-first 
(n = 14)

A.G. Maklakov’s the­
ory of adaptive po­
tential of personality. 
The study is based on 
the concept of adap­
tive capabilities as a 
set of psychological 
characteristics that 
determine the abili­
ty to regulate mental 
activity and the adap­
tation process in ex­
treme conditions

Test of Playfulness 
(ToP) with blind as­
sessment, 6 clini­
cal play sessions, 
weekly home mo­
dules, monthly ob­
servation

Statistically significant 
improvements in social 
play skills with large 
effect size (Cohen’s d). 
Improvements were 
maintained at follow-up 
stage. All social com­
ponents of ToP signi­
ficantly improved after 
intervention. Support 
for effectiveness of 
play interventions in­
volving parents and 
peers / Play practices 
are not detailed

5 Oteer R., Bara­
kat H., 2024

Mixed re­
search: de­
scriptive-an­
alytical 
quantitative 
method + qual­
itative focus 
groups

n = 80 kinder­
garten teach­
ers, Jerusalem 
suburbs

Social constructivism 
theory and H. Gard­
ner’s theory of multi­
ple intelligences. The 
study examines edu­
cational games as a 
means of developing 
various types of intel­
ligence and social in­
teraction

Structured 
questionnaire 
(30 items, Cron­
bach α = 0.90) in 
three areas: adap­
tation, group com­
munication, cre­
ativity. Focus 
group (n = 9)

All areas received high 
ratings: creativity  
(M = 4.34, 86.8%), 
group communication 
(M = 4.17, 83%), adap­
tation (M = 4.10, 82%). 
Age differences in fa­
vour of 30–39 years and 
work experience less 
than 5 years. A deficit 
in electronic games was 
identified and the need 
for planning play ac­
tivities / Developmen­
tal games for creativity, 
group communication, 
and adaptation skills

6 O’Neill S., Ra­
jendran K., 
Halperin J.M., 
2012

Descriptive 
study

Preschool 
children with 
severe speech 
disorders

Vygotsky’s sociocul­
tural theory. A child’s 
psychological de­
velopment occurs 
through social in­
teraction with more 
competent partners 
(adults or peers) in 
a cultural-historical 
context, with the zone 
of proximal develop-

Observation of the 
socialisation pro­
cess in the educa­
tional complex

Features of socialisa­
tion of children with 
severe speech disor­
ders in the inclusive 
environment of the 
educational complex 
were identified. Factors 
of successful adapta­
tion were determined / 
Researchers used both 
specially developed
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N Research ID Research  
design

Research  
sample

Research theory Data collection Research Findings / 
Game-based 
practices

ment playing a key 
role — the area of 
tasks that a child can 
perform with assis­
tance but not inde­
pendently

games for develo­
ping inhibition skills, 
working memory and 
motor coordination, 
as well as the well-
known children’s ga­
mes “Simon says” and 
hopscotch

7 Kazori­
na A.A., Ru­
denskaya O.N., 
Samartse­
va E.G., Na­
livalkina T.N., 
2019

Theoretical-em­
pirical study

Preschool chil­
dren with spe­
cial education­
al needs

A. Bandura’s social 
learning theory, re­
vealing adaptation 
mechanisms through 
observation, imita­
tion, and behavioural 
modelling in a social 
environment

Analysis of inclu­
sive environment 
conditions, as­
sessment of adap­
tation factors

The inclusive environ­
ment is considered as 
a means of adaptation. 
Components of the in­
clusive environment 
that contribute to the 
adaptation of children 
with SEN were identi­
fied / Play methodolo­
gies are not described

Systematic analysis of the seven included studies demonstrates a 
multifaceted approach to studying the adaptation of preschool child-
ren with special educational needs to an inclusive environment through 
play practices. Azletskaya and Kiseleva [2019] substantiate the neces-
sity of comprehensive assessment of adaptive capabilities of children 
with special educational needs prior to entering an inclusive environ-
ment, demonstrating that children with various developmental disor-
ders require individualised approaches to adaptation based on an 
analysis of their cognitive, speech, social-communicative, and emo-
tional potential.

O’Neill, Rajendran, and Halperin [2012] provide theoretical justifi-
cation for applying play interventions for preschool children with atten-
tion deficit hyperactivity disorder, emphasising that “engaging in play 
serves a critical role in young children’s social, affective and cognitive 
development” and that directed play has potential for improving long-
term developmental trajectories through facilitating neuronal and so-
cial development in natural conditions of interaction with parents and 
peers. The authors note the importance of Vygotsky’s sociocultural 
theory, which stipulates that “children are better able to learn com-
plex mental tasks by interacting with more knowledgeable peers and 
adults” in the zone of proximal development.

Fedortseva et al. [2017] present empirical evidence of the effec-
tiveness of structured play programmes for preschoolers with ADHD, 
where group play sessions combined with home practice demons-
trated significant improvements in executive functions, attention, and 
motor skills, which directly contributes to successful adaptation to 
the requirements of an inclusive educational environment. The stu-
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dy confirms that play interventions can serve as an effective bridge 
between children’s individual needs and the requirements of inclu-
sive education.

Kazorina et al. [2019] provide the most convincing evidence of the 
effectiveness of play interventions for social adaptation of children with 
ADHD in an inclusive environment through a randomised controlled 
study, demonstrating statistically significant improvements in social 
play skills with the participation of neurotypical peers. The author 
notes that “children with ADHD may view their interactional difficulties 
as external and outside of their control”, emphasising the importance 
of supporting children in performing social skills in naturally occurring 
social environments for successful inclusion.

Oteer and Barakat [2024] contribute to understanding of the role of 
educational games in developing social interaction among preschoo-
lers through analysis of pedagogical workers’ perceptions, revealing 
that educational games play a key role in developing children’s adap-
tive skills for group activities in an inclusive environment. The study 
confirms that “educational games have a large and effective role in de-
veloping social interaction skills among kindergarten children”, parti-
cularly in the context of developing creativity, group communication, 
and adaptive abilities.

Voynilenko [2023] focuses on specific aspects of socialisation of 
preschool children with severe speech disorders in the inclusive edu-
cational environment of a “kindergarten-boarding school”, providing 
understanding of how play methods can be adapted for children with 
communicative disorders in conditions of prolonged inclusive educa-
tion. The paper demonstrates the importance of considering the spe-
cific needs of children with speech disorders when planning play in-
terventions for successful social adaptation.

Fedortseva et al. [2017] conceptualise an inclusive educational 
environment as an independent condition for development and so-
cial adaptation of children with special educational needs, where the 
inclusive environment itself acts as a means of adaptation, emphasi-
sing the synergistic effect between play methods and inclusive condi-
tions for optimising adaptation processes of preschoolers with various 
developmental disorders.

Having analysed the results of the studies reviewed, one can re-
veal both convergent and divergent trends in understanding the role 
of play practices in adapting preschool children with special educa-
tional needs to an inclusive environment (Table 4).

Methodological analysis of the studies included reveals signifi-
cant heterogeneity in design and quality of evidence. The research 
by O’Neill, Rajendran, Halperin [2012] is rather a review article than 
an empirical study, limiting its compliance with systematic review cri-
teria. The papers by Voynilenko [2023] and Fedortseva et al. [2017] 
contain insufficient methodological information for complete quality 
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assessment, including the absence of detailed descriptions of data 
collection methods, sample sizes, and analysis procedures. The stu-
dy by Azletskaya and Kiseleva [2019] uses a critically small sample  
(n = 3), substantially limiting the generalisability of obtained results 
and conclusions.

Differences in operational definitions of special educational needs 
and inclusive environment between studies create additional obsta-
cles for comparative analysis and synthesis of results. Research by 
O’Neill, Rajendran, Halperin [2012] is built on high-quality evidence, 
using experimental designs with control groups and standardised as-
sessment procedures. Azletskaya and Kiseleva [2019] as well as Oteer 
and Barakat [2024] present moderate quality evidence through appli-
cation of descriptive methods with quantitative data analysis.

Despite methodological limitations, the studies analysed demons-
trate consistent support for the effectiveness of play practices for va-
rious categories of children with special educational needs, including 

Table 4. General patterns and differences in adaptation of children with SEN through games

General patterns Differences in obtained results

All included studies demonstrate con­
sistent support for the effectiveness 
of play interventions in improving 
adaptive capabilities of children with 
special educational needs. Azletskaya 
and Kiseleva [2019], O’Neill, Rajen­
dran, and Halperin [2012], Oteer and 
Barakat [2024] unanimously confirm 
that structured play activities contrib­
ute to developing key skills necessary 
for successful inclusion. The stud­
ies consistently reveal the importance 
of a social context of play, where in­
teraction with typically developing 
peers, parents, and educators en­
hances the adaptive potential of chil­
dren with special educational needs.
A common finding is confirmation that 
play methods are effective for vari­
ous categories of special education­
al needs, including ADHD [O’Neill, 
Rajendran, Halperin, 2012], severe 
speech disorders [Azletskaya, Kisel­
eva, 2019; Voynilenko, 2023], and vi­
sual impairments [Azletskaya, Kisel­
eva, 2019].
The studies emphasise the necessi­
ty of an individualised approach and 
systematic planning of play interven­
tions to achieve optimal adaptation 
outcomes

Significant differences manifest in specific mecha­
nisms and temporal frameworks of adaptation process­
es. Azletskaya and Kiseleva [2019] revealed critical dif­
ferences in adaptive capabilities of children with various 
types of disorders, where children with visual impair­
ments demonstrated high levels of adaptive potential 
(2.78 points), whilst children with severe speech disor­
ders showed low levels (1.89 points), indicating the ne­
cessity for differentiated temporal frameworks for ad­
aptation.
O’Neill, Rajendran, and Halperin [2012] focused exclu­
sively on children with ADHD, identifying specific im­
provements in executive functions and social play skills 
respectively, whilst Oteer and Barakat [2024] found that 
creativity development surpasses group communication 
and adaptive skills in the hierarchy of play method ef­
fectiveness. This difference reflects cultural and meth­
odological features in the assessment of play interven­
tions.
Oteer and Barakat [2024] revealed age differences in 
educators’ perceptions of play method effectiveness (fa­
vouring the 30–39 age group), which was not investigat­
ed in other works.
Voynilenko [2023], Fedortseva et al. [2017] provided 
qualitative data on socialisation processes and concep­
tualisation of inclusive environments, which contrasts 
with the quantitative approaches of other studies.
The differences reflect the multifaceted nature of the 
adaptation phenomenon and the necessity for a com­
prehensive approach to understanding the role of play 
methods in inclusive education of preschool children 
with special educational needs
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attention deficit hyperactivity disorder [O’Neill, Rajendran, Halperin, 
2012], severe speech disorders [Azletskaya, Kiseleva, 2019; Voynilen-
ko, 2023], and visual impairments [Azletskaya, Kiseleva, 2019]. Re-
sults emphasise the critical importance of individualising approaches 
based on comprehensive assessment of each child’s adaptive poten-
tial [Ibid.], as well as the necessity for systematic parental involvement 
[O’Neill, Rajendran, Halperin, 2012] and careful planning of play inter-
ventions [Oteer, Barakat, 2024] to achieve optimal adaptation outco-
mes to an inclusive educational environment.

The conducted systematic analysis, based on PRISMA methodology 
and covering a wide temporal range of studies (1975–2025), revealed 
a preliminary trend indicating potential benefits of play interventions 
for adapting preschoolers with special educational needs to an inclu-
sive environment. Strict selection criteria resulted in the inclusion of 
only seven studies from the 2,880 initially identified sources; the ana-
lysis provided important preliminary data while simultaneously revea-
ling limitations in the current evidence base. The small number of in-
cluded studies combined with heterogeneity in intervention design, 
implementation, and outcome measurement substantially limited the 
ability to draw definitive conclusions about the effectiveness of play 
interventions for adaptation to inclusive environments. Nevertheless, 
the observed preliminary trend towards positive effects across various 
nosological groups, including children with ADHD, severe speech di-
sorders, and visual impairments, demonstrates the transdiagnostic 
applicability of play as an adaptation mechanism.

The identified role of the socially-mediated nature of play activity 
appears a theoretically important observation. The results suggest 
that adaptive effects may be maximised not through isolated play ac-
tivities, but through triadic interaction involving the child with special 
needs, neurotypical peers, and significant adults.

The analysis revealed methodological gaps that fundamentally li-
mit the interpretability and generalisability of findings. Small sample 
sizes in the studies included, absence of standardised assessment 
protocols specifically measuring adaptation to inclusive environments, 
heterogeneity of operational definitions of both “play interventions” 
and “successful adaptation”, and limited description of intervention 
components create obstacles for synthesising evidence and produ-
cing evidence-based recommendations.

A limitation of the current study was the absence of adverse event 
monitoring in the evidence base. The inability to assess potential 
harms alongside potential benefits is a substantial ethical and me-
thodological problem, which has to be addressed in future research 
involving children with special educational needs. Despite limitations, 
the preliminary positive trend observed in the study suggests that 

4. Conclusion
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play interventions warrant continued investigation as a potentially va-
luable component of supporting the adaptation of preschoolers with 
special educational needs to inclusive environments. Future research 
should be directed towards addressing the identified methodological 
shortcomings: conducting multicentre randomised controlled trials with 
adequate sample sizes; application of masking procedures in outco-
me measurement, and use of objective assessment instruments; de-
velopment and validation of standardised, ecologically valid measure-
ment instruments specifically aimed at assessing adaptation to inclusive 
preschool environments in the domains of activity and participation; 
creation of standardised play intervention protocols with detailed spe-
cification of components, dosage, and implementation procedures; re-
gular adverse event monitoring with long-term prospective follow-up for 
comprehensive benefit-risk assessment; systematic evaluation of trans-
fer and maintenance of effects from experimental conditions to natura-
listic inclusive preschool environments; investigation of the mediating 
and moderating factors that determine the observed effects for theo-
retically informed optimisation of intervention strategies.
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Considering the challenges students face in learning physics, exploring the use of 
peer instruction in primary school could provide teachers with a valuable new tea-
ching strategy. This research encompassed teaching the topics Balance and Ener-
gy, with the aim of examining the impact of peer instruction on student achievement 
and its role in reducing misconceptions. The respondents were 132 Grade 7 students 
(13 years old) from two primary schools in Subotica, Republic of Serbia. A pedago-
gical experiment was conducted with an experimental and control group, using a 
pretest-posttest design. Statistical analysis included the Mann-Whitney U test, in-
dependent samples t-test, paired samples t-test, and calculation of n-gain and the 
percentage of students understanding the concepts. The results showed that the ap-
plication of peer instruction leads to better student achievement (the t-test results 
showed a significant difference between the experimental and control groups at the 
end of the pedagogical experiment, t = –3.86, p < 0.001), however does not spon-
taneously lead to a reduction in misconceptions (Man-Whitney U test showed no si-
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riment, U = 721.50, p = 0.432). Additionally, this teaching method is equally effective 
in fostering deeper learning and engagement for both genders.
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In the Serbian education system, primary education comprises eight 
grades and includes students aged 7–15. Therefore, students in Grade 
7 (typically 12–13 years old) are classified as primary school students. 
Physics is introduced as a separate subject in Grade 6 (age 12), while 
basic concepts are covered earlier through integrated subjects. PISA 
(Programme for International Student Assessment) results [OECD, 
2019] showed that 15-year-old Serbian students had below-average 
competence in science, indicating insufficient preparation for critical 
thinking and problem-solving in high school. To improve this, foun-
dational knowledge and misconceptions need to be addressed ear-
ly in education.

Various studies have provided valuable insights into effective 
strategies for addressing students’ misconceptions. For example, 
research has shown that engaging students in hands-on experiments, 
interactive lessons, and discussions can effectively challenge and 
correct misconceptions [Adilah, Ngazizah, Nurhidayati, 2025; Eryil-
maz, 2002; Pacaci, Ustun, Ozdemir, 2024; Resbiantoro, Setiani, Ko-
ranto, 2022]. Other studies have focused on using conceptual change 
strategies to help students recognize and overcome incorrect ideas 
about fundamental physics concepts [Ding et al., 2024; Duit, Treagust, 
2003; 2012; Posner et al., 1982]. Some researchers suggest that dia-
log-based approaches may be effective in addressing misconceptions 
[Buteler, Coleoni, 2016; Gafoor, Akhilesh, 2010; Leinonen, Asikainen, 
Hirvonen, 2017; Pulgar, Spina, Ríos, 2020]. However, the potential im-
pact of peer instruction on reducing misconceptions, especially in pri-
mary education, is underexplored. Specifically, evidence is lacking on 
whether peer instruction encourages students to question their un-
derstanding, leading to spontaneous reduction of misconceptions. 
This research aims to fill the above gap by examining the effective-
ness of peer instruction in improving the achievement of Grade 7 stu-
dents in physics, enhancing their understanding and fostering the 
spontaneous reduction of misconceptions in physics without direct-
ly addressing them.

Peer instruction is an interactive teaching method where stu-
dents discuss and clarify misunderstandings in physics through paired 
conversations. Working together, they exchange ideas, identify am-
biguities, and help each other better understand the topic [Haataja 
et al., 2022]. During discussions, students argue why they believe their 
answers are correct and challenge their peers’ answers, which may 
reveal gaps in their knowledge and dissatisfaction with it. This process 
helps students recognize their misconceptions. Even if both students 
in a pair hold different misconceptions, their exchange can be mutually 
beneficial. By challenging each other, they may realize that neither ful-
ly understands the concept yet, prompting collaboration toward dee-
per, more accurate understanding.

1. Introduction
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The idea of misconception refers to incorrect understanding of 
concepts, specifically beliefs inconsistent with scientific explanations 
[Tippett, 2010]. Misconceptions may arise from misinterpretations of 
daily experiences, inaccurate media information, everyday language, 
or cultural traditions, becoming ingrained and creating learning bar-
riers [Guerra-Reyes et al., 2024; Kulgemeyer, Wittwer, 2023]. They 
are strongly resistant to change, even with structured teaching [Tip-
pett, 2010]. Two main strategies address children’s misconceptions 
in science. The first one corrects faulty beliefs by introducing accu-
rate concepts, while the second one encourages students to engage 
with their misconceptions, using them as a basis for deeper learning 
[Pine, Messer, St. John, 2001]. Conceptual change offers a pathway 
to overcoming misconceptions by transforming students’ initial beliefs 
into scientifically valid conceptions. However, facilitating this change 
requires more than simply presenting correct information. It involves 
actively engaging students in a process of reflection and comparison, 
where they evaluate their existing ideas against new, more coherent 
scientific explanations [Duit, Treagust, 2012]. Correcting misconcep-
tions requires an active process of reconstructing ideas, which hap-
pens when students find new concepts more convincing [Duit, Trea-
gust, 2012; Posner et al., 1982]. Cognitive conflict, when students’ 
established beliefs are confronted with new information, plays a key 
role in this process [Limon, 2001]. While dissatisfaction with their own 
understanding may cause anxiety, conceptual change often occurs, 
though it can be superficial in some cases [Lee, Byun, 2012].

Research indicates that misconceptions are an inherent part of 
the learning process for many physical phenomena and are often per-
sistently present among both students and teachers [Kikas, 2004]. 
In some cases, science teaching itself can reinforce misconceptions 
[Duit, Treagust, 2012]. Ignoring them only perpetuates the problem 
across generations [Letić, 2017].

Students often struggle with grasping basic concepts of static 
equilibrium, whether in experiential or academic contexts [Newcom-
er, Steif, 2008; Ortiz, Heron, Shaffer, 2005; Palmer, 2001]. Their under-
standing of equilibrium and stability is further complicated in the con-
text of moving reference frames. For instance, students often struggle 
to differentiate stable and unstable equilibrium, particularly when sys-
tems are analyzed in inertial or non-inertial reference frames [Canu, de 
Hosson, Duque, 2016]. Many students confuse constant velocity mo-
tion with equilibrium [Halim, Yong, Meerah, 2014] and fail to recognize 
neutral equilibrium [Roncato, Rumiati, 1986]. Additionally, they often 
mix scientifically accurate and inaccurate concepts of static equilibri-
um [Palmer, 2001], and the concept of center of gravity further com-
plicates their understanding [Roncato, Rumiati, 1986]. Despite using 
force and moment summation in explanations, students inconsistently 
apply these principles [Newcomer, Steif, 2008]. Tenzin [2024] showed 

2. Misconcep­
tions in Physics
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that diagrams can aid in understanding balanced and unbalanced 
forces, while Canu, Duque, de Hosson [2017] demonstrated that ac-
tive learning can address misconceptions about equilibrium. Miscon-
ceptions are also common in buoyancy, with various strategies pro-
posed to address them [Buteler, Coleoni, 2016].

The concept of energy is often misunderstood, with students dis-
playing low comprehension [Dega, Govender, 2016; Dega, 2019]. Mis-
conceptions about energy and force are common at all education 
levels, with students failing to clearly distinguish between the two con-
cepts [Yuruk, 2007], confusing kinetic energy with momentum [Bryce, 
MacMillan, 2009], or struggling to understand the relationship be-
tween energy, power, and conservation [Goldring, Osborne, 1994]. 
Other misconceptions include misunderstandings about work [An-
ggrayni, Ermawati, 2019], applying energy and momentum conserva-
tion incorrectly in real-world scenarios [Singh, Rosengrant, 2003], and 
overly generalizing changes in energy [Dega, Govender, 2016]. Beliefs 
that energy is exclusive to living things, that objects at rest have no 
energy, and that energy is created by activity are also common [Meir-
ing, Webb, 2012]. These misconceptions hinder deeper understand-
ing of the concept of energy. Since traditional teaching appears in-
sufficient for fostering deep understanding of the concept, various 
authors seek more appropriate strategies. Various instruction strate-
gies, such as the ‘idea factory’, are designed to more effectively ad-
dress misconceptions and promote deeper comprehension of energy 
(e.g. [Koma et al., 2021]). For example, Fortus et al. [2019] proposed 
a new approach that improves the understanding of the concept of 
energy compared to the traditional method, regardless of students’ 
prior knowledge. This new approach to teaching about energy elimi-
nates the need for discrete energy forms, emphasizing the fundamen-
tal connections among energy, systems, and the fields that mediate 
long-range interactions.

Peer Instruction (PI) was devised by Harvard University professor Eric 
Mazur, the author of the manual Peer Instruction: A User’s Manual 
[Mazur, 1997]. The major focus in the PI method is discussion, and 
in order to provide time for discussion between paired students, the 
teacher’s role in a PI class is less detailed than it would be in teach-
er-centered instruction (traditional teaching). Therefore, the students 
are given the task of familiarizing themselves with the topic in advance, 
before the class, using the textbook and notes. At the beginning of the 
class, the teacher administers a quiz to assess the students’ under-
standing of the pre-read material.

This is followed by the teacher’s ten-minute presentation during 
which he or she highlights the most important points of the lesson. 
Then, the teacher gives each student the same Concept Test, consist-

3. Peer 
Instruction
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ing of multiple-choice questions. Despite the name, the Concept Test 
does not serve to evaluate knowledge, but rather represents teaching 
material with short conceptual questions.

After reading the question, students independently think about it 
and record their answers. If 30 to 70% of students select the correct 
answer (Mazur did not explicitly state these percentage values; how-
ever, they were adopted for the purpose of our research), PI is applied: 
students with differing answers discuss their reasoning in pairs, aiming 
to ‘convince’ each other. Afterward, students record their answers 
again. To ensure understanding, one or more students (or the tea-
cher if needed) explain their reasoning and provide the correct answer.

If less than 30% of students answer correctly, the teacher revisits 
and clarifies the concept to which the question refers, focusing on dif-
ficult areas. Students then re-record their answers (as if they were an-
swering from the beginning), so the following procedure is the same 
as described earlier.

If after reading the question, more than 70% of the students answer 
correctly, it is considered that the students understood the concept to 
which the question refers. Then, a student or students provide the answer 
and explanation, with the teacher’s help if needed, and the class mo-
ves on to the next question. The procedure is the same for all questions. 

Most of the studies involving PI refer to research with university 
students, while less research has been done on primary school stu-
dents [Woo, MohdRameli, MohdKosnin, 2022]. Woo et al. conducted 
a meta-analysis on the impact of PI on learning in both cognitive and 
affective domains, including primary, secondary, and university stu-
dents. The research mainly focuses on cognitive aspects, such as stu-
dent achievement and problem-solving skills.

The PI has been studied with primary school students in various 
STEM subjects, but research focusing on its use in primary physics 
classes is rather limited. Howe, Tolmie, Rodgers [1990] showed that 
PI improves primary school students’ understanding of physics to-
pics like floating and sinking. A case study in Slovenia with 9–10-year-
olds also demonstrated advancement in knowledge of physics [Pa-
vlin, Čampa, 2021]. A study that included students in the 6th grade of 
primary school (aged 11–12) in Turkey [Sencar Tokgöz, 2007] showed 
that PI approach leads to higher achievement and retention rates than 
does traditional teaching. A study of teaching Grade 9 students (aged 
13–15) about motion and forces conducted in a Louisiana school de-
monstrated that in PI-taught classes student achievement was higher 
than in the traditional classes [Harvey, 2013].

PI is rarely used in primary school and, to the best of our knowledge, 
there is no research on its application in teaching physics to 7-gra-
ders. The aim of this research is to examine the impact of applying the 

4. Research 
Objective 

and Questions
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PI method in teaching physics on the achievements and misconcep-
tions of Grade 7 students from two primary schools in Subotica, Re-
public of Serbia, especially in two teaching topics: Balance and En-
ergy (more specifically, Work, power, and energy).

In order to realize the stated aim, the following research ques-
tions are proposed:

RQ1 — How does the implementation of PI in physics classes af-
fect the achievement of Grade 7 students in physics?

RQ2  — What misconceptions related to the topics Balance and 
Energy are most common among Grade 7 students?

RQ3 — How does the implementation of PI in physics classes af-
fect the ability of Grade 7 students to overcome difficulties in unders-
tanding concepts related to the topics Balance and Energy?

A pedagogical experiment was conducted with a control group (CG) 
and an experimental group (EG). The EG applied PI as the experimen-
tal factor, while the CG continued with their regular traditional tea-
ching, which was used in both groups before the pedagogical experi-
ment. Student achievement was measured, and misconceptions were 
identified at three different time points during the study: before, du-
ring, and after the experiment. The research was conducted from the 
beginning of February to the middle of May 2024.

The research involved 132 7th graders (aged 12–13), who had knowledge 
of physics from the previous grade. The participants were from two pri-
mary schools in Subotica, Republic of Serbia. Six classes took part 
in the research, which was approved by the Ethics Committee of the 
University of Novi Sad, Faculty of Sciences, and the school manage-
ment. All students were informed about the research and participated 
voluntarily, with their privacy respected1.

Four out of six initially tested classes were selected for the pe-
dagogical experiment (80 students). Since the classes were pre-for-
med within the educational system and students could not be trans-
ferred between them for the research, two classes were excluded as 
their competence in physics was significantly different from that of the 
other classes. Two classes formed the CG (39 students) and two other 
classes constituted the EG (41 students). 

	 1	 Before the survey began, participants were informed about the data collection process, the type 
of data processing and the individuals who would have access to the data as part of the pro­
ject. Participation was voluntary and anonymous. Participants had the option of withdrawing 
from the research at any time without giving reasons and without incurring any disadvantage. 
An additional approval was obtained from the Ethics Committee of the University of Novi Sad, 
Faculty of Sciences (No. 0601-91/24-2).

5. Methods
5.1. Research 

Design

5.2. Research 
Sample
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Student achievement was evaluated using knowledge tests created 
for research purposes, and additional diagnostic tests were developed 
for identifying students’ misconceptions.

Three knowledge tests were developed as research instruments. The 
first test (Test 1) focussed on the topics that students had previously 
studied in their physics lessons, assessing their basic understanding of 
fundamental physics concepts. The second test (Test 2) referred to the 
topic Balance, which was covered during the pedagogical experiment. 
Finally, the third test (Test 3) evaluated the students’ understanding of 
the topic Energy, also taught during the pedagogical experiment. These 
tests were reviewed by an expert team consisting of three university pro-
fessors, three teachers, and a school counsellor, who confirmed the va-
lidity of the tests based on clarity, relevance, and alignment with the re-
search aim. Additionally, students from a separate Grade 7 class, not 
included in the study, completed all the tests and found them clear, ap-
propriately challenging, and easy to understand. Each test contained 
11 questions, varying in type and complexity. The test included a com-
bination of matching questions, essay-type questions, open-ended 
questions, alternative choice questions, multiple-choice questions, and 
calculation problems. These varied question types were designed to as-
sess different levels of student understanding, from basic knowledge 
recall to higher-order critical thinking and conceptual analysis.

The reliability of the knowledge tests was determined using Cron-
bach’s alpha coefficient. Cronbach’s Alpha coefficients for the tests 
are .71 for Test 1, .76 for Test 2, and .81 for Test 3.

Two two-tiered diagnostic tests were developed for the identifica-
tion of misconceptions — Misconceptions 1 and Misconceptions 2, 
for teaching the topics Balance and Energy, respectively. The content 
and structure of the tests were carefully reviewed by an expert team. 
The team assessed the most common misconceptions in the literature 
and, guided by prior knowledge and experience, determined which mis-
conceptions should be targeted and which distractors were most likely. 
These experts ensured that the conceptual focus of the tests was val-
id and aligned with the intended learning outcomes, ensuring that the 
tests effectively addressed relevant learning challenges. Additionally, 
similar to the knowledge tests, students from a separate Grade 7 class 
excluded from the study completed the diagnostic tests and provided 
feedback on their clarity and appropriateness. Since these tests were 
designed to diagnose specific misconceptions, standard reliability mea-
sures like Cronbach’s alpha were not applicable as the internal consis-
tency across items was not relevant. Instead, the focus was placed on 
accurate identification of particular misconceptions.

5.3. Research 
Instruments

5.3.1. Knowledge 
Tests

5.3.2. Diagnostic 
Tests for Identifying 

Misconceptions
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Both diagnostic tests consist of ten tasks, and for each task, stu-
dents must choose the correct answer to the question and the reason 
behind their decision, with multiple-choice options for both. Sample 
questions are shown in Figures 2 and 3. Depending on the answers to 
both the question and reason, the test categorizes the studens’ un-
derstanding into one of the three outcomes: (1) if both the answer and 
the reason are correct, the student understands the concept; (2) if the 
answer is correct but the reason is incorrect (or vice versa), the stu-
dent has a misconception; and (3) if both the answer and the reason 
are incorrect, or if there are no answers provided for either or both, 
the student does not understand the concept.

Both CG and EG were subjected to an initial physics knowledge test 
(Test 1) before the pedagogical experiment and two more tests, Test 2 
and Test 3, were conducted after teaching the topics Balance and En-
ergy, respectively. The students took each of the tests for identifying 
misconceptions twice. Specifically, they completed the first test be-
fore (Misconceptions 1 — initial) and after (Misconceptions 1 — final) 
studying the topic Balance, and the second test before (Misconcep-
tions 2 — initial) and after (Misconceptions 2 — final) being taught 
about the topic Energy (Figure 1).

Figure 1. Research procedure

5.4. Research 
Procedure

Sample
(6 classes)

Test 1; Misconceptions 1 — initial

Equalization of groups
(2 classes were eliminated)

C group
(2 classes)

E group
(2 classes)

Traditional teaching

PITraditional teaching

PI

Balance

Energy

Test 2  Misconceptions 1 — final: Misconceptions 2 — initial;

Test 3  Misconceptions 2 — final;

Data analysis
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Equalizing the groups was achieved by selecting two classes for 
the EG and matching them with two very similar classes in the CG. The 
two teachers who were the regular physics instructors for these classes 
were assigned to the CG and EG. Each teacher taught one class from 
the CG and one from the EG. Both CG and EG were studying the same 
coursebook units. In the CG, traditional teaching methods were used, 
while in the EG, PI was applied. The teachers were trained to apply the 
PI method in the EG as PI is not commonly used in schools in Suboti-
ca, making this training essential for the effective implementation of 
the pedagogical experiment. The PI training was conducted over eight 
sessions, each lasting one hour, within one month. The primary focus 
of the training was to equip the physics teachers with the necessary 
skills for implementing PI in their work. This included familiarizing them 
with the core concepts of PI, how the lessons are structured, and the 
roles of both the teacher and students during PI. Additionally, the trai-
ning involved the teachers’ active participation in preparing instructio-
nal materials, selecting appropriate content, deciding how thoroughly 
the content should be covered, and developing Concept Tests neces-
sary for the successful implementation of PI. The researchers moni-
tored the process, helping the teachers to prepare for the lessons and 
consulting them as necessary before and during classes.

All lessons were conducted during regular class periods. The re-
search involved 24 class periods of physics instruction, in line with the 
curriculum, with students having Physics twice a week. Notably, classes 
were divided into two types: a ‘new content’ class, where most of the 
teaching concepts were introduced for the first time, and a ‘review’ 
class, which followed a ‘new content’ one and focused on consolida-
ting and reinforcing the concepts learned. Each class period lasted 45 
minutes, and each lesson was covered within two class periods — one 
for the ‘new content’ (a new content class) and the other for the ‘review’ 
(a review class). A total of eight lessons were taught, with four within the 
topic Balance (The action of two forces on a body — resultant force; The 
concept and types of equilibrium; Lever and moment of force; Archime-
des’ law, floating and sinking of bodies) and four within the topic Energy 
(Mechanical work; Kinetic and potential energy; Law of conservation of 
mechanical energy; Power). The remaining class periods were allocated 
for student assessment, which included evaluating their knowledge and 
understanding as part of the data collection process.

In the CG, the traditional approach was used, which, in addition to tra-
ditional teaching for the entire class, involved solving calculation pro-
blems, conducting demonstrations, and performing experiments in 
small groups of two or three students. The students actively partici-
pated in all activities: discussing the physics concepts being taught, 
independently solving calculation problems, and observing experi-

5.4.1. Control 
Condition



Marko Tomik, Slađan Jelić, Ivana Bogdanović 
Applying Peer Instruction to Teaching Physics in Grade 7

http://vo.hse.ru� 281

ments while drawing conclusions. The students were constantly en-
couraged to actively participate in the discussion and give conclu-
sions, whereby their activity could result in higher grades.

Before the classes with PI began, the students were informed about all 
the important details related to these classes. Compared to the origi-
nally proposed classes with PI [Mazur, 1997], explained in the Peer Ins-
truction section, in this research the classes in which PI was applied 
had certain changes. PI was applied only in the review classes, which 
followed the new content classes. The original concept of this meth-
od meant that the students read the material intended for the class in 
advance and took a quiz at the beginning of the class to determine the 
level of student understanding of the material read. However, in this 
research, there was no need for a quiz because the students learned 
the intended theoretical concept entirely in the new content classes, 
which preceded the classes with PI. Thus, this teaching method was 
used as an innovative approach in review classes.

During the introductory part of the class, which lasted approxi-
mately 10 minutes, the teacher presented the basic concepts that the 
students had to learn/review in class. The next 30 minutes were spent 
on the Concept Test. Approximately 10 minutes were allotted for each 
question. Each Concept Test was the same format as that in Mazur’s 
version. All students of the EG took the same Concept Test, so each stu-
dent had their copy on paper. The process with the Concept Test fol-
lowed the original approach, as described in the Peer Instruction sec-
tion. The remaining time in the review class was used for students and 
the teacher to discuss any unclear points about the material studied.

Concept Tests were specifically designed for the implementation of 
the pedagogical intervention using PI. A total of eight Concept Tests 
were created, one for each lesson covered in the research. Each test 
contained three multiple-choice questions. Some of the questions were 
directly adapted from Mazur’s manual, while others were newly de-
signed to align with the intended concepts covered within the lessons. 
These teaching materials were reviewed in the same manner as the data 
collection instruments, by the expert team and students from a sepa-
rate Grade 7 class excluded from the study. Their clarity and relevance 
were confirmed. The first Concept Test is presented in the Appendix.

Statistical analysis was conducted to examine data distribution and re-
lationships. Data normality was assessed with the Shapiro-Wilk test, 
and appropriate statistical tests were applied: parametric tests for nor-
mally distributed data and non-parametric tests for non-normal data. 

5.4.2. Experimental 
Condition

5.4.3. Concept 
Tests

5.5. Statistical 
Data Analysis
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The Mann-Whitney U Test compared physics grades and overall school 
achievement at the end of Grade 6 to ensure group equivalence. For 
RQ1, independent samples t-tests were used to compare physics test 
scores between the EG and CG before, during, and after the interven-
tion. A paired samples t-test compared Test 1, Test 2, and Test 3 scores 
within each group. Independent samples t-tests also compared the 
scores between boys and girls in both groups across the three as-
sessments. To address RQ2, the percentage of students demonstra-
ting understanding or misconceptions was calculated. For RQ3, the 
Mann-Whitney U Test compared understanding levels between the 
groups at the start and end of the intervention, and the average nor-
malized gain (n-gain) was calculated to assess overall student pro-
gress in conceptual understanding.

The normality of the obtained data was examined and appropriate sta-
tistical tests were applied for further analysis: see the Shapiro-Wilk 
test results in the Appendix and the Statistical data analysis section, 
respectively. Before conducting the pedagogical experiment, the 
equality of the EG and CG was confirmed (Figure 1).

Table 1. Mann-Whitney U Test results for physics against overall school achievement  
at the end of Grade 6 

Variable Group M Sd U Z p

physics grades at the end of Grade 6 CG 4.0 1.1 718.00 –1.21 .227

EG 4.3 .8

overall school achievement at the end 
of Grade 6

CG 4.2 1.0 713.00 –1.31 .191

EG 4.5 .6

According to the results of the Mann-Whitney U test, at the end of 
Grade 6, there was no statistically significant difference between EG 
and CG in either physics grades or the overall school achievement 
since corresponding p-values exceeded .05 (Table 1).

Levene’s test showed p-values greater than .05, indicating equal 
variances between the EG and CG, thus meeting the assumption for 
the independent t-test. The independent samples t-test revealed no 
significant difference in physics test scores between the two groups 
before the experiment as the p-values exceeded .05 (Test 1 in Table 2).

This section will focus on exploring RQ1. The results of an independent 
samples t-test indicated that there was a statistically significant diffe-
rence in the physics test scores between students in the EG and CG 
after the introduction of PI in the physics class (Table 2). Students in 
the EG achieved significantly higher results compared to those in the 
CG on both Test 2 and Test 3. 

6. Results

6.1. Student 
Physics 

Achievement
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Table 2. Results of independent samples t-test of physics test scores in EG and CG

Variable Group M Sd Levene’s test Independent samples t-test

F p t df p

Test 1
CG 46.4 15.8

.713 .401 –1.79 78 .077
EG 52.3 14.0

Test 2
CG 48.6 19.2

1.696 .197 –2.13 78 .036
EG 58.5 22.2

Test 3
CG 48.2 18.9

.000 .985 –3.86 78 .000
EG 64.8 19.5

Additionally, a paired samples t-test showed no significant diffe-
rence in the CG between Test 1 and Test 2, nor between Test 2 and 
Test 3. In the EG, there was no significant difference between Test 1 
and Test 2; however, a significant difference was found between Test 
2 and Test 3 (Table 3).

Table 3. Results of paired samples t-test of initial and final physics test scores  
in EG and CG

Group Variables t df p

CG Test 1-Test 2 –.87 38 .388

Test 2-Test 3 .17 38 .865

EG Test 1-Test 2 –1.99 40 .053

Test 2-Test 3 –2.31 40 .026

The results of the independent samples t-test, conducted across 
three separate assessments (Test 1, Test 2, and Test 3), indicated that 
there was no statistically significant difference between the physics 
test scores of boys and girls in either the EG or CG (Table 4).

Table 4. Results of independent samples t-test of boys’ and girls’ physics test  
scores within EG and CG separately

Group Variable Gender M Sd Levene’s test Independent samples t-test

F p t df p

CG
boys N = 17
girls N = 22

Test 1
boys 45.1 19.2

2.600 .115 –.46 37 .651
girls 47.4 13.0

Test 2
boys 44.8 20.9

1.348 .253 –1.08 37 .288
girls 51.5 17.7

Test 3
boys 46.8 20.3

.475 .495 –.38 37 .705
girls 49.2 18.3

EG
boys N = 15
girls N = 26

Test 1
boys 56.1 16.6

.657 .423 1.33 39 .190
girls 50.2 12.0

Test 2
boys 52.8 22.1

.014 .906 –1.26 39 .216
girls 61.8 22.0

Test 3
boys 58.5 22.0

2.471 .124 –1.60 39 .117
girls 68.4 17.4
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In order to explore RQ2, the percentage of students was first calcu-
lated in each of the three categories: those demonstrating unders-
tanding, those exhibiting misconceptions, and those who failed to un-
derstand the concepts. Questions in which a large number of students 
exhibited misconceptions or failed to grasp the concept, while only a 
small number demonstrated understanding, were labeled as those 
that students experienced difficulty in understanding. On Misconcep-
tions 1, two questions stand out as having the most difficulty in unders-
tanding the concepts covered in the topic Balance, where both ques-
tions refer to the conditioning of the body’s balance by the position 
of the point of application of force on the body. An example of one of 
those two questions is given in Figure 2. For Misconceptions 1 — ini-
tial, 61.25% of students’ answers to the question were misconceptions, 
and 25% of students did not understand the concept, while for this 
question an even worse result was achieved for Misconceptions 1 — 
final, with 58.75% of students’ misconceptions, while 32.5% students 
did not understand the concept.

Figure 2. An example question from diagnostic test for identifying misconceptions  
within Balance

Similarly, on Misconceptions 2, three questions show the most 
difficulty in understanding the concepts covered in the topic Energy, 
where these questions refer to the law of conservation of mechani-

6.2. Students’ 
Difficulties 

in Understanding 
Concepts

Look at the Figure carefully.

A glass bottle is on an inclined plane, exposed to the force of the Earth’s gravity (F), and is in а state of 
equilibrium. Will it remain in а state of equilibrium if а bouquet of flowers is added, as shown in the figure?
а) yes;
b) no.

The reason for your answer is:

а) It is harder to move а heavier object from а state of equilibrium.
b) А heavier bottle experiences greater friction than а lighter one.
с) The center of mass of а two-body system lies on the line connecting the centers of mass of the two 
bodies.
d) None of the above. Add your answer.
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cal energy. An example of one of those three questions is given in Fi-
gure 3. For Misconceptions 2 Initial, among the students’ answers to 
the question, 45% were misconceptions, and 46.25% of students did 
not understand the concept, while for this question an even worse re-
sult was achieved for Misconceptions 2 Final, with 52.5% of students’ 
misconceptions, while 40% students did not understand the concept.

Figure 3. An example question from diagnostic test for identifying misconceptions 
within Energy

In the analysis of the data from Misconceptions 1 and 2, each indi-
vidual question was evaluated separately (Figures 4 and 5). Since the 
application of PI should provide benefits for students’ understanding of 
the topics covered by this teaching method, the emphasis in the analy-
sis of results of the test for identifying misconceptions is on the change 
in the representation of students whose answers indicate that they have 
understood the concepts (variable U) covered by the questions. The fol-
lowing labels have been introduced for the variables: InU_1 and FinU_1 
respectively represent the percentage of students who understand the 
concepts from Misconceptions 1 Initial and Misconceptions 1 Final, while 
InU_2 and FinU_2 represent the percentage of students who understand 
the concepts from Misconceptions 2 Initial and Misconceptions 2 Final.

RQ3 is partially addressed in Figures 4 and 5, which show the 
percentages of students in the EG and CG who understood the 

Look at the Figure carefully.

А light body of mass 100g is placed in а heavy container in position  1. If the surface of the bowl is 
slippery, the body will have maximum velocity in position:

а) 2;
b) 3;
с) 4;
d) 5;
е) None of the above. Add your own answer.

The reason for your answer is:

а) When an object slides to the bottom of the container, it will stop because its energy is equal to zero.
b) The mechanical energy at every point is constant.
с) The farther an object is from its original position, the less energy it has. Therefore, at the start of the 
slide, the object has maximum speed because it has maximum energy.
d) None of the above. Add your answer.
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concepts on Misconceptions 1 and 2. After being taught Balance, the 
CG students understood seven questions better, while the EG stu-
dents had an advantage on three questions (Figure 4). Having stu-
died Energy, EG students understood seven questions better, while 
CG students excelled on three (Figure 5).

lnU_1 groupС FinU_1 groupС lnU_1 groupЕ FinU_1 E group

The questions were related to the following concepts:
1 — types of balance;
2 — the resultant force;
3, 6 — the conditioning of the body's balance by the position of the point of application of force;
4 — center of gravity;
5 — moment of force;
7, 8, 9, 10 — average body density

90.0
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0 0.
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lnU_ group2 С FinU_ group2 С lnU_ group2 Е FinU_ E group2

The questions were related to the following concepts:
1, 2 — work;
3, 4 — kinetic energy;
5, 6 — potential energy;
7, 8, 9 — law of conservation of mechanical energy;
10 — power and efficiency coefficient

50.0

45.0

40.0

35.0

30.0
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Figure 4. Percentage of students who understood concept in question  
(InU_1 and FinU_1) in CG and EG

Figure 5. Percentage of students who understood concept in question  
(InU_2 and FinU_2) in CG and EG
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The Mann-Whitney U test showed no significant difference between 
the CG and EG on any misconception test (Table 5). To further assess 
the impact of the PI, n-gain was calculated for both groups (Table 6). 
The n-gain, calculated as the ratio of the actual (reached) average gain 
to the maximum possible average gain (proposed by [Hake, 1998]), 
was computed for both Balance (with variables InU_1 and FinU_1) and 
Energy (with variables InU_2 and FinU_2) topics.

Table 5. Results of Mann-Whitney U Test for U values in EG and CG at the beginning  
and end of teaching both topics

Variable Group M Sd U Z p

InU_1
CG 2.8 1.7

731.50 –.67 .504
EG 2.5 1.5

FinU_1
CG 3.6 1.7

648.50 –1.48 .139
EG 3.1 1.8

InU_2
CG 1.3 1.1

746.50 –.55 .583
EG 1.1 .8

FinU_2
CG 1.2 .9

721.50 –.79 .432
EG 1.4 1.0

Table 6. N-gain Values for CG and EG students’ understanding of concepts within  
both teaching topics

Topic Group n-gain

Balance
(Misconceptions 1)

CG .110

EG .081

Energy
(Misconceptions 2)

CG –.003

EG .038

CG showed better progress than EG in understanding concepts 
from Balance, while the EG made progress in understanding Energy, 
with CG regressing. According to Hake [1998], the n-gain values in 
Table 6 fall in the ‘low-g’ range (< .3).

Numerous studies show that PI increases student achievement in uni-
versity and high school settings, but few examine its impact on primary 
school students. In this research, PI was adapted for Grade 7 students 
to explore its effect on achievements in the topics Balance and Ener-
gy and its role in reducing the incidence of misconceptions. Achieve-
ment and understanding were the dependent variables, while PI ap-
plication was the independent variable. Achievement was measured 
through physics tests, and understanding through tests for identifying 
misconceptions, in two groups: the CG taught in the traditional man-
ner and the EG instructed with the application of PI. 

Regarding RQ1, the results show that implementing PI in Grade 7 phy-
sics lessons improved student achievement. Prior to PI, there was no si-

7. Discussion 
and Conclusion
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gnificant difference between the EG and CG in physics achievement, ove-
rall performance, or grades (Table 1), indicating equivalent groups. After 
the intervention, the EG showed higher average test scores compared 
to the CG (Table 2) and improvement compared to their previous results 
(Table 3), demonstrating positive impact of implementing PI. These fin-
dings align with prior studies on effectiveness of PI in various physics to-
pics [Howe et al., 1990; Harvey, 2013; Sencar Tokgöz, 2007].

Between Test 1 and Test 2, conducted before and after learning the 
topic Balance, no significant difference was observed in either the EG 
or CG. However, after learning the topic Energy, the EG showed signifi-
cant progress, with notably better results on Test 3 compared to Test 2. 
In contrast, the CG showed no improvement (Table 3). While one might 
attribute the EG’s progress to differences in topic difficulty, the lack of 
progress in the CG suggests that the improvement is more likely due to 
the application of PI rather than the above differences. This supports the 
conclusion that the EG’s performance improvement was largely driven by 
increased proficiency with PI, highlighting the importance of practice and 
familiarity with instructional methods in enhancing student achievement.

Physics achievement may vary by gender depending on the tea-
ching method. Since no significant difference was found between boys’ 
and girls’ test scores in either the CG or EG (Table 4), this suggests that 
traditional teaching and PI are equally effective for both genders. It is 
important that teaching methods work well for both genders, especial-
ly since instruction typically takes place in mixed-gender classrooms.

Concerning RQ2, certain concepts were identified where students 
encountered difficulties in understanding (i.e., where a large number 
of students exhibited misconceptions or failed to grasp the concept). 
It has been shown that within the two topics covered in the research, 
students particularly struggle with understanding conditioning body 
balance based on the position of the point of application of force and 
the law of conservation of mechanical energy. Previous studies also 
underline the complexity of balance and energy for students’ unders-
tanding, revealing that misconceptions persist across various contexts 
(e.g., [Dega, Govender, 2016; Newcomer, Steif, 2008]).

With regard to RQ3, the results show that applying PI alone does 
not eliminate misconceptions. The Concept Tests in the research were 
designed to align with the concepts taught using traditional methods 
in the CG, without targeting the specific misconceptions identified in 
the EG. To address these particular misconceptions, PI would need 
to be specifically designed for that purpose. Had the study aimed at 
directly targeting these misconceptions, the results might have been 
different, potentially reducing misconceptions among students. The 
study aimed to determine whether mastering PI alone could help stu-
dents evaluate and partially overcome misconceptions without expli-
citly addressing them. There were no significant differences in mis-
conceptions between the CG and EG, both before and after applying 
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PI (Table 5), with insufficient progress in both groups (Table 6). Diffi-
culties persisted in both groups likely due to the limited time for tea-
ching abstract concepts, which makes it challenging for students 
to relate those concepts to real-life experiences. However, the CG 
showed improvement on more questions from Misconception 1, whe-
reas the opposite was observed for Misconception 2, likely due to 
the time needed to master PI. Therefore, extended use of PI may 
help reduce misconceptions, or alternatively, adapting the material 
to specifically target the identified misconceptions could lead to qui-
cker improvements. According to various studies, misconceptions are 
strongly resistant to change, even when traditional teaching methods 
are employed (e.g., [Tippett, 2010]). Some active strategies specifical-
ly targeting misconceptions about balance and energy and promoting 
conceptual change have proven useful (e.g., [Canu et al., 2017; Koma 
et al., 2021]). However, not all active learning strategies are equally ef-
fective, particularly when they are not designed to address identified 
misconceptions, as demonstrated in this study.

This research has its limitations, most notably those related to the 
sampling and the duration of the research. A convenient sample was 
selected due to the strict organizational structure of the school, where 
students are divided into classes. Additionally, teachers were required 
to undergo training for the implementation of a method that is not typi-
cally used. Besides, the research included only Grade 7 students and 
focused on only two teaching topics.

The following points highlight the implications for research and 
practice. Future research should consider expanding the analysis of PI 
to include a broader range of teaching topics and to be applied in class-
rooms with students of various ages. Also, it is recommended that re-
search on the matter be done over the whole school year. This would 
allow students to sufficiently master the use of PI so that they would be 
able to recognize misconceptions on the spot. In that case, the applica-
tion of PI itself might spontaneously lead to the elimination of a certain 
number of misconceptions. On the other hand, it would also be benefi-
cial to carry out research on adapting this teaching method in order to 
eliminate the identified and established misconceptions. Accordingly, 
Concept Tests could be designed to address misconceptions identified 
before the research, allowing examination of how PI affects students’ 
understanding when the material is adapted to their specific difficulties.

This research highlights the importance of PI in teaching, emphasi-
zing that teachers should consider it as part of their instructional prac-
tices. Teachers should have a broad range of methods available in or-
der to achieve the best results. Since PI has been found to improve 
student achievement, there is a need for developing appropriate tea-
ching materials for its implementation in primary physics education. 
Providing appropriate training would also help teachers confidently in-
tegrate PI into their classrooms.



Marko Tomik, Slađan Jelić, Ivana Bogdanović 
Applying Peer Instruction to Teaching Physics in Grade 7

290� Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2026. № 2

Concept Test — Action of force

Question 1

A cuboid is placed on top of three identical cubes, as shown in Figure 1A. Then, the two side cubes were remo-
ved, leaving one cube and the cuboid placed on top of it, as shown in Figure 1B. Let 



N1 be the normal ground 
reaction force acting on the middle cube in Figure 1A, and let 



N2 be the normal ground reaction force acting on 
the cube in Figure 1B. Then the intensity of force 



N1  is compared to the intensity of force


N2:

1. less;
2. equal;
3. greater;
4. less if the cube is heavier than the cuboid;
5. greater if the cube is heavier than the cuboid;
6. cannot be estimated.

                                                A                                                         B

Figure 1

Your answer before the discussion: _____
Your answer after the discussion: _____

Question 2

Figure 2 shows the connection of nine identical dynamometers — four dynamometers in the first row, three dy-
namometers in the second row and two dynamometers in the third row. If the cube, weighing 12 N, is hanging 
from the dynamometers as shown in Figure 2, then:

1. the force acting on all dynamometers in the first row is twice the force acting on all dynamometers in the 
third row;

2. the force acting on all dynamometers in the first row is twice less than the force acting on all dynamo-
meters in the third row;

3. the force acting on one dynamometer in the second row is 1 N greater than the force acting on one dy-
namometer in the third row;

4. the force acting on one of the dynamometers in the second row is 1 N less than the force acting on one 
dynamometer in the third row;

5. the same force acts on all dynamometers;
6. nothing can be inferred about the forces acting on the dynamometers.

Figure 2

Your answer before the discussion: _____
Your answer after the discussion: _____

Appendix
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Question 3

Two vertical wooden sticks are positioned close to each other: one is stationary, and the other is movable. The 
goal is to bring the movable stick closer to the stationary one. To achieve this, a force of at least 300 N must be 
applied to the movable stick. However, Mia can only exert a maximum pushing force of 30 N directly on the mov-
able stick. An inextensible rope is wrapped around both sticks (as shown in Figure 3). This rope is designed to 
slide smoothly along the surfaces of the sticks. Mia can pull the rope with a force of 30 N. What is the minimum 
number of coils of the rope needed around the sticks to ensure that Mia brings the sticks closer?

1. one coil;
2. five coils;
3. seven coils;
4. ten coils;
5. nine thousand coils;
6. one cannot estimate how many coils there are.

Figure 3

Your answer before the discussion: _____
Your answer after the discussion: _____

Shapiro-Wilk Test of Normality

Variable Group Students W df p

Test 1 CG all .971 39 .391

boys .923 17 .164

girls .940 22 .198

EG all .989 41 .959

boys .943 15 .422

girls .947 26 .192

physics grades at the end of Grade 6 CG all .794 39 .000

boys .802 17 .002

girls .788 22 .000

EG all .759 41 .000

boys .817 15 .006

girls .671 26 .000

overall school achievement at the end of Grade 6 CG all .744 39 .000

boys .791 17 .002

girls .702 22 .000

EG all .708 41 .000

boys .798 15 .003

girls .633 26 .000
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Variable Group Students W df p

Test 2 CG all .981 39 .740

boys .969 17 .798

girls .949 22 .302

EG all .968 41 .300

boys .970 15 .855

girls .956 26 .319

Test 3 CG all .985 39 .881

boys .971 17 .839

girls .985 22 .973

EG all .969 41 .329

boys .918 15 .178

girls .955 26 .305

InU_1 CG all .944 39 .052

EG all .952 41 .081

FinU_1 CG all .960 39 .177

EG all .900 41 .002

InU_2 CG all .883 39 .001

EG all .780 41 .000

FinU_2 CG all .873 39 .000

EG all .899 41 .002
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