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In 1665 Henry Oldenberg launched the world’s first scholarly journal. The purpose 
of Philosophical Transactions of the Royal Society was “to allow scientists to impart their 
knowledge to one another and contribute what they can to the grand design of improving 
natural knowledge and perfecting all philosophical arts and science.” Three hundred and 
fifty years later we would still recognise the key elements of his creation: the promotion of 
sound science through peer review, the recognition of scientists and the creation of a per-
manent record of important ideas and research. Education & Self Development is a ‘tradi-
tional’ journal – as are most of the well-established scholarly journals around the world.

However, time are changing and now we not only use information and communica-
tion technologies to help us deal with submissions and typeset the journal, we are also 
moving away from reliance on the printed record towards a purely online record. The 
production of hundreds of printed copies of each issue of a journal is expensive and is 
seen as environmentally wasteful. Increasingly, university libraries are reducing their col-
lection of printed journals and using the space for more computer terminals. However, 
this has had some unfortunate consequences: some journals only appeared in print for-
mat, were never scanned, and only exist as fleeting shadows in the literature. That part 
of the permanent record on which we might have built our own research, has been lost.

The move to online journals has some advantages beyond the obvious savings in 
money and resources. It is now easier to append readers’ post-publication comments to 
the published version of the article and thus to build a conversation around a research 
topic. Some editors have decided that the review process should be more open and have 
started publishing the text of reviews beside the article. Obviously great care needs to be 
taken to ensure that these pre- and post-publication comments are honest, fair and are 
not libellous. It also implies a move from single- or double-blind reviewing to a system 
where reviewers are prepared to put their name to their comments. This should have a 
moderating effect on the quality of reviews: if their identity is there for all to see then 
reviewers will be more careful to ensure that their comments are constructive and the 
review reflects the time and care given by the article’s author. It does, however, make it 
possible for unscrupulous authors to arrange fake reviews – sometimes from the author 
themselves writing under a pseudonym – to give their work greater credibility.

A number of commercial organisations have been set up to act as intermediaries 
between the author and the journal editor. They offer to review (and sometimes to copy-
edit) submissions and then to send the reviews to the editors of journals they consider 
appropriate. In effect they are saying to the editor. “Here is an article which we have 
reviewed for you. You can trust us when we say that that this is a good article which can 
be published in your journal.” The reviewers are paid for their work and the companies 
are paid by the journals for the articles that they deliver. Again the issue is, of course, one 
of trust. If the editor does not know the reviewers and their ability to carry out a good 
review, then there is considerable risk in accepting the article for publication. Were the 
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reviewers genuine? Were they friends of the author? Are the reviews really impartial or 
were they written to improve the chances of that paper being accepted so that the com-
pany makes more money?

This is a disruptive technology which offers ways of doing things differently and ways 
of doing very different things. It could be argued that the role of the publisher is chang-
ing radically and may even be disappearing. It is a relatively simple matter to set up a 
website that allows authors to upload their articles and then add comments from other 
researchers. Why should the journal editor (like myself) make the decisions about which 
articles can be published? In this new scientifically egalitarian world everyone can have 
their say and the consumers of the research (the readers) will be free to decide which 
papers are worth reading and citing. I suspect that it would lead to an explosion of fake 
research that parallels the explosion of fake news that we now find on the internet. Of 
course, fake research is not new. Perhaps the most notorious is the fraud perpetrated by 
Andrew Wakefield in 1998 (Wakefield et al. 1998) which claimed to have identified a link 
between the MMR vaccine and autism. The fraud was undetected by the review process 
and, as a consequence of this fake research, the number of children receiving the vaccine 
fell significantly, and numerous children suffered the dreadful after-effects of measles, 
mumps and rubella (Godlee, Smith, and Marcovitch, 2011). Is the risk of increased fake 
research a price that is worth paying for a more open and more affordable system of 
scientific publication? Certainly we need to give more attention to educating early career 
researchers in the skills of detecting fake research and fake reviews published online.

The publishers of quality scholarly journals add significant value to their publications 
(see Scholarly Kitchen, 2018) but their key contributions are to organise and monitor a 
rigorous system of peer review, to maintain a permanent archive of published articles, and 
to make those articles discoverable so that other researchers can find, read and cite the 
work that is published – and thus give the authors full recognition for their work. As the 
case of Wakeham illustrates, the system is not perfect, but it is the best defence we have 
against fake research. Any alternative must find ways of achieving these key objectives. 
The idea of a wholly self-regulating system is superficially attractive, but is vulnerable to 
human frailty and unethical behavior.

References
Godlee, F., Smith, J. and Marcovitch, H. (2011) Wakefield’s article linking MMR vaccine and autism 
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От редактора: 
борьба с научным подлогом
Ник Рашби

Журнал «Образование и саморазвитие», Казанский федеральный университет, Казань, Россия

ORCID: http://orcid.org/0000-0002-2379-1402
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Первый в мире научный журнал был издан Генри Ольденбургом в 1665 году. 
Журнал Философские труды Королевского общества «позволял ученым обмени-
ваться накопленными знаниями и вносить свою лепту в становление и развитие 
всех философских наук». 350 лет спустя мы по-прежнему руководствуемся осно-
вополагающими принципами Генри Ольденбурга. Это принципы популяризации 
надежных научных знаний посредством экспертного рецензирования, признания 
ученых и создания постоянной базы данных их исследований. Наряду с большинс-
твом зарекомендовавших себя мировых научных изданий Образование и Самораз-
витие является традиционным журналом.

Времена, тем не менее, меняются, и сегодня мы активно используем инфор-
мационно-коммуникационные технологии не только для упрощения системы по-
дачи и публикации статей, мы к тому же отходим от традиции печатать журналы 
на бумажных носителях и переходим к их онлайн версии. Сотни копий одного вы-
пуска журнала требуют больших финансовых затрат и не совсем одобряются за-
щитниками экологии. В то же время университетские библиотеки отказываются 
от всеобъемлющих коллекций печатных версий журналов в пользу компьютеров. 
К сожалению, без серьезных последствий обойтись не удалось, так как некоторые 
журналы, выпускающиеся только в печатном формате, никогда не были сканиро-
ваны, и теперь в научной литературе существует всего лишь их недолговечная тень. 
Мы могли бы опираться на этот пласт научных знаний в своих исследованиях, но, 
к несчастью, мы не сумели его сохранить.

Помимо финансовых и ресурсных выигрышей переход к онлайн версии жур-
налов имеет ряд других преимуществ. Стало проще добавлять комментарии, сде-
ланные к опубликованным статьям, и таким образом выстраивать научный диалог 
вокруг исследовательского вопроса. По мнению некоторых редакторов, процесс 
рецензирования статей следует сделать более прозрачным, для чего в дополнение 
к статьям они стали публиковать и текст рецензий. Несомненно, подобные ком-
ментарии, сделанные до и после публикации статей, должны быть честными, обос-
нованными и справедливыми. Речь также идет об отказе от одностороннего или 
двухстороннего анонимного рецензирования в пользу системы, в которой рецен-
зентам необходимо подписывать свои комментарии. Данное нововведение должно 
благоприятно сказаться на качестве рецензий: если личность рецензента известна, 
то человек, рецензирующий статью, будет более внимательно составлять свой от-
зыв, выражая уважение к автору и придерживаясь конструктивных комментариев. 
Однако при новой системе у недобросовестного автора есть возможность получить 
фиктивные рецензии – иногда составленные самим автором под псевдонимом – 
для того, чтобы придать собственной работе большей достоверности.

Сегодня ряд коммерческих организаций выступают в качестве посредников 
между автором и редактором журнала. Эти компании предлагают свои услуги по 
написанию рецензий (иногда и услуги художественно-технического редактиро-
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вания), впоследствии отправляя их редакторам соответствующих на свой взгляд 
журналов. По сути, своими действиями они говорят редактору: «Вот вам статья, 
на которую мы написали рецензию. Можете поверить нам, это хорошая статья и 
ее можно опубликовать в вашем журнале». Рецензенты получают деньги за свою 
работу, а компаниям платят журналы за просмотренные статьи. Безусловно, здесь 
снова возникает вопрос доверия. Если редактор не знает рецензентов и не имеет 
представления об их способности подготовить хороший отзыв, в этой ситуации су-
ществует значительный риск принять статью к публикации. Были ли рецензенты 
настоящими? Или они были друзьями автора? Были ли рецензии беспристрастны-
ми или они были написаны для того, чтобы увеличить шансы принятия статьи, с 
тем, чтобы посреднические организации могли получить больше денег?

Мы имеем дело с передовыми технологиями, которые предлагают совершенно 
разные вещи и разные способы работы. Сегодня можно утверждать, что роль изда-
теля кардинально меняется и может со временем вообще исчезнуть. Ведь сейчас до-
вольно просто запустить вебсайт, где авторы смогут загружать свои статьи, а другие 
исследователи комментировать их. Почему редактор журнала (как я) должен при-
нимать решения, какие статьи публиковать? В нашем новом научно-равноправном 
мире каждый будет иметь свое мнение и подписчики (читатели) будут иметь свобо-
ду выбора, какие статьи читать и цитировать. Смею предположить, что это приведет 
к повышению количества фальшивых исследований, что соответствует росту лож-
ных новостей в интернет-пространстве. Разумеется, фальшивое исследование это 
не новое понятие. Возможно, самое печально известное мошенничество было ор-
ганизовано Эндрю Уэйкфилдом в 1998 году (Wakefield et al. 1998), который уверял, 
что нашел связь между вакциной MMR и аутизмом. Мошенничество не заметили в 
процессе рецензирования и в результате, данное исследование привело к снижению 
количества детей, получивших вакцину, и многие стали жертвами страшных пос-
ледствий кори, эпидемического паротита (свинки) и краснухи (Godlee, Smith, and 
Marcovitch, 2011). Стоит ли платить такую цену, как риск роста фальшивых исследо-
ваний, ради более открытого и доступного мира научных публикаций?

Несомненно, нам нужно лучше обучать будущих ученых распознавать мошен-
нические исследования и неправдоподобные рецензии, которые опубликованы 
онлайн. Издательства качественных научных журналов значительно повышают 
ценность своих публикаций (Scholarly Kitchen, 2018), но их основной вклад – это 
организовать и отследить качественный процесс рецензирования, сохранить пос-
тоянный архив опубликованных статей, и сделать возможным, чтобы эти статьи 
могли найти другие исследователи, прочитать и процитировать их, тем самым 
обеспечивая полное признание авторам работ. Как показывает пример Уэйкфил-
да, система не совершенна, но это лучшее средство защиты, которое у нас есть от 
фальшивых исследований. Любые альтернативы должны достичь таких же ключе-
вых показателей. Идея священной саморегулирующейся системы привлекательна 
на первый взгляд, но она легко подвержена непостоянной человеческой натуре и 
неэтичному поведению.

Список литературы
Godlee, F., Smith, J. and Marcovitch, H. (2011) Wakefield’s article linking MMR vaccine and autism 

was fraudulent. BMJ 2011;342:c7452
Scholarly Kitchen (2018) 102 Things Journal Publishers Do. Accessed June 4, 2019 at: https://

scholarlykitchen.sspnet.org/2018/02/06/focusing-value-102-things-journal-publishers-2018-update/ 
Wakefield AJ, Murch SH, Anthony A, Linnell, Casson DM, Malik M, et al. (1998) Ileal lymphoid 

nodular hyperplasia, non-specific colitis, and pervasive developmental disorder in children 
[retracted]. Lancet 1998;351:637-41.



10

Education and Self Development. Volume 14, № 2, 2019

Creative Commons by the Authors is licenced under CC-BY

Do changes in instructional time, professional  
development of teachers and age of students explain  
changes in reading comprehension at the country level?  
An exploration of PIRLS 2006 and 2016

Van Damme Jan1, Bellens Kim2, Tielemans Kelly3, Wim Van den Noortgate4

1 KU Leuven, Belgium
E-mail: jan.vandamme@kuleuven.be
ORCID https://orcid.org/0000-0002-2692-9120
2 KU Leuven, Belgium
E-mail: kim.bellens@kuleuven.be
ORCID https://orcid.org/0000-0001-9695-5167
3 KU Leuven, Belgium
E-mail: kelly.tielemans@kuleuven.be
ORCID https://orcid.org/0000-0003-4139-7262
4 KU Leuven, Belgium
E-mail: wim.vandennoortgate@kuleuven.be 
ORCID https://orcid.org/0000-0003-4011-219X

DOI: 10.26907/esd14.2.02

Abstract
Several international large-scale assessments in education take place every 3 to 5 years. PIRLS (the 
Progress in International Reading Literacy Study) takes place every 5 years. If data from only one 
moment are considered, it is difficult to explain differences in achievement between countries. But 
we can also consider data from two (or more) years and focus on changes over time within each 
of the participating countries. Following countries over a certain period in such a longitudinal ap-
proach facilitates causal inferences on the effects of characteristics of educational systems.
In this study, we investigate the effects of instructional time for language and reading and of amount 
of professional development of teachers on reading comprehension in Grade 4. We also study the 
effect of changes in the average age of students. By accounting for the effects of age and schooling 
we come to a slightly different ranking of countries in PIRLS. We use a difference-in-difference ap-
proach with correlation matrices. One of our conclusions is that professional development of teach-
ers has an effect on the achievement level of students.
Keywords: reading comprehension, instructional time, professional development, PIRLS 2006, 
PIRLS 2016, Grade 4, age.
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Аннотация
Ряд международных сравнительных исследований в образовании проводится циклами раз 
в 3-5 лет. Международное исследование качества чтения и понимания текста PIRLS прово-
дится раз в 5 лет. При рассмотрении данных только одного цикла представляется затруд-
нительным объяснить различия в уровне достижений между странами. Но также возможно 
рассмотрение двух (или более) циклов и анализ изменений во времени для каждой из стран-
участниц. В таком случае рассматривается динамика по странам за определенный период, и 
данный лонгитюдный подход позволяет делать каузальные выводы относительно эффектов 
характеристик образовательных систем.
В данной статье рассмотрены эффекты учебного времени (изучение языка и чтение) и уров-
ня профессионального развития учителей на понимание прочитанного в 4-х классах. Так-
же изучен эффект изменения среднего возраста учащихся. При учете эффектов возраста и 
обучения сформирован немного другой рейтинг стран по результатам исследования PIRLS. 
Использован подход «разность разностей» с корреляционными матрицами. Один из выводов 
заключается в выявлении эффекта профессионального развития учителей на уровень образо-
вательных результатов учащихся.
Ключевые слова: понимание прочитанного, учебное время, профессиональное развитие, 
PIRLS-2006, PIRLS-2016, 4 класс, возраст.

Introduction
By many people, international large-scale assessments are considered as important 

because of their ranking of countries based on the average overall achievement of their 
students at a certain moment. However, for researchers the change in average achievement 
over time is more valuable. Are the results of the students of a specific country in a new 
assessment better (or worse) than in a previous assessment? And even more interest lies 
in answering the question as to whether we can explain why the results of a country are 
improving (or declining). According to Gustafsson (2007) this is possible by studying the 
relation between changes in average achievement over time and changes in characteristics 
of the educational systems, as this permits to draw causal conclusions on generic factors 
that influence educational outcomes. Gustafsson (2007) considered changes in factors as 
the average age of the participating students, the socio-economic status of the family of 
students (SES) and class size, i.e., the number of students in a class. 

Indeed, when comparing the average achievement of educational systems at a certain 
moment two major problems can lead to wrong conclusions. First of all, in studies at 
a certain moment it is impossible to consider all relevant variables. And in such a case 
correlations at a certain moment are not enough to make causal inferences. By considering 
a group of countries and changes over time in each of these countries, many relevant 
variables (e.g. characteristics of the socio-economic development and of the cultural 
and historical background) can be assumed to be more or less stable. So, the problem of 
omitting relevant variables is solved to a certain extent. Secondly, in educational research 
the phenomenon of ‘reversed causality’ is not exceptional. Suppose that teachers can 
decide themselves whether they participate in professional development activities or not. 
(Or that the school principal takes that decision.) One can expect that the teachers with 
less well performing pupils will engage in more professional development. Then, the study 
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can indicate that more professional development goes together with lower achievement 
at the end of the school year. But it would be wrong to conclude that more professional 
development leads to lower achievement. The reverse is true: lower achievement has led to 
more professional development. Selection bias can thus lead to wrong conclusions. One 
solution for that problem can be to consider the effect of, e.g., professional development 
at a higher level: at the school or even at the country level instead of at the individual 
teacher level. If professional development is promoted in the whole educational system, 
we hope to see an increase in the average achievement level of that system. 

Research aims
This study is based on the Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) 

and especially on two waves: PIRLS 2006 and 2016. (See table 1 for the participating 
countries which will be considered in part of our study.) PIRLS is organized by the 
International Association of Educational Achievement (IEA) and maps students’ reading 
comprehension together with a large amount of context factors. 

The targeted student population in PIRLS are Grade 4 students. To avoid testing 
very young children, PIRLS has a policy that the average age of the children in the tested 
grade should not be below 9.5 years (Martin et al., 2007). Unavoidably, the average age 
of the pupils tested can be different across countries (because of other regulations and 
traditions) and even between different years within one country (because of a reform of 
the educational system) (see Table 1). 

We firstly focus on some indicators of instructional quality and teacher quality, in a 
broad sense. Our choice is partly influenced by the ongoing discussion in our ‘country’, 
Flanders (‘Belgium Flemish’ in the IEA-terminology) on the reasons for the decline in 
achievement in PIRLS between 2006 and 2016. 

Instructional time has always been considered to be an important factor in explaining 
differences in achievement. This was already the case in the well-known model of 
school learning of Carroll (1963) and it is still the case in the rather recent dynamic 
model of educational effectiveness (Creemers & Kyriakides, 2008). For an overview of 
the relevant research, see Scheerens (2016). Taking into account the available data in 
PIRLS we distinguish between two types of instructional time: the percentage of the 
total instructional time spent to language instruction in general and the percentage of 
instructional time spent to reading instruction. As for the teacher variables we choose to 
focus on the quantity of their professional development in relation to reading instruction. 
Literature indicates that the extent of professional development during the career of a 
teacher can be an effective factor in raising educational outcomes (for recent studies: see 
Gustafsson and Nilsen (2017), and Nilsen, Gustafsson, and Yang Hansen (2017)). 

In the second part we focus on the average age of the students. In PIRLS mostly it 
is Grade 4 students that are participating. Typically there are differences in average age 
between countries. And in some countries there are also differences in average age over 
the measurement period. The effect of age has been suggested in many studies, especially 
in Gustafsson (2007). But he considered other subjects, i.e., mathematics and sciences. 
Van Damme, Liu, Vanhee, and Pustjens (2010) have shown that differences in average 
age explained changes in reading comprehension in PIRLS between 2001 and 2006. Liu, 
Bellens, Gielen, Van Damme, and Onghena (2014) have shown this was also the case be-
tween 2006 and 2011. We wish to see whether changes in achievement between 2006 and 
2016 are caused by age differences.

But also at a given time there are age differences between countries. Rindermann 
(2007) took notice of the fact that international student assessment and intelligence test 
studies suffered from different problems of sample representativeness and statistical 
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methods. In particular the comparability across countries was questionable. Therefore, 
he made suggestions for adjustments that could improve representativeness and compa-
rability. Based on several intelligence test studies and student assessment studies, Rinder-
mann observed that the gain of students of a specific country in one year was on average 
about 42 points (referring to a scale with a mean of 500 and a standard deviation of 100, 
as is the case in PIRLS). A Swedish study compared Grade 3 and 4 in PIRLS 2001 and 
showed that in Sweden about a third of this progress is attributable to an extra year of age 
and two thirds to an extra year of schooling (Gustafsson, 2007). Based on these findings, 
one can subtract 14 points from the score of a country whose students are one year older 
(as we have done in Van Damme et al., 2010). 

The ranking of countries obtained after such an age correction is only justifiable when 
we have reasons to assume that having become one year older has more or less similar 
effects in each country. To test this assumption, we investigate the size of the age and 
schooling effect by means of the regression discontinuity approach in three countries who 
participated in PIRLS 2001 or 2006 with two adjacent grades. We develop a new ranking 
of the countries participating in 2006 and also of those participating in 2016. 

In the last part we use these new rankings to study again whether changes in achieve-
ment between 2006 and 2016 can be caused by the changes in the earlier considered in-
structional and teacher variables. Because of the difference-in-difference approach we 
use, we expect a confirmation of the results obtained in the first part.

Research questions
RQ 1 	D o changes in the percentage of instructional time for (a) language  

	 instruction, and (b) reading instruction explain changes in achievement at  
	 the country level? 

RQ 2	D o changes in amount of professional development of teachers explain  
	 changes in achievement at the country level? 

RQ 3 	D o changes in average age at the country level explain changes in achievement  
	 at the country level? 

RQ 4	 What is the average achievement (and the ranking) of countries in 2006 and  
	 in 2016 after correcting for age differences across countries at each moment?

RQ 5	 What is the answer to research question 1 and 2 after correcting for age  
	 differences between countries at each moment (as performed in research  
	 question 4)?

Data and methodology

Data
Data from PIRLS 2006 and 2016 were used to answer the research questions. In 

PIRLS 2006, 46 countries participated (Mullis, Martin, Kennedy, & Foy, 2007), whilst in 
PIRLS 2016 data were collected in 61 countries (Mullis, Martin, Foy, & Hooper, 2017); 
35 countries participated in both data cycles, which gives researchers the opportunity to 
work with longitudinal data at the country level. 

Prior to the analyses, we deleted six countries from our dataset as their data of 2006 
and 2016 are not comparable (Mullis et al., 2017): in Poland and South Africa the target 
population changed between 2006 and 2016; in Israel, Morocco, Qatar, and Kuwait, 
some changes were made to their trend instruments. After these exclusions, our dataset 
consisted of 29 countries. Table 1 gives an overview of the countries included in the 
analyses, together with their average reading achievement score and average age. Norway 
was included twice because in both years data were available for Grade 4 and Grade 5, 
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which gives a total of 30 units to be included in the analyses. However, to guarantee an 
equal contribution of each educational system in the results of our analyses, the data from 
Norway Grade 4 and Grade 5 were weighted with 0.5, whereas all other countries were 
weighted with a weight of 1. In Table 2 and following tables we include results for Norway 
in general, based on the two different grades, which leads to a total amount of countries 
included in the analysis of 29.

Variables 
Dependent variables
Change in reading achievement between 2006 and 2016 (Read_Diff). The change in 

the average reading achievement score between 2006 and 2016 at the country level was 
used as one of our dependent variables. Read_Diff was calculated by means of subtracting 
countries’ average reading achievement score in 2006 (Read_06) from the score in 2016 
(Read_16). Data of Read_06 and Read_16 used in our analyses can be found in the 
international PIRLS 2006 and 2016 reports and are shown in Table 1. These scores take 
into account the five plausible values, as they are considered as separate estimates of each 
student’s underlying reading ability (Martin, Mullis, & Hooper, 2017).

Change in reading achievement between 2006 and 2016 after correcting for age 
differences (ReadCorr_Diff). Next to Read_Diff, we used the change in reading achievement 
between 2006 and 2016 after we corrected for age differences between countries as a 
dependent variable. In a first step, Read_06 and Read_16 (cf. supra) form the foundation 
for the calculation of the average reading achievement score with correction for cross 
country differences in age at a certain moment, i.e., in 2006 (ReadCorr_06) and 2016 
(ReadCorr_16). An explanation of how the correction for age differences was performed 
can be found in the ‘Methods and procedures’ section. In a second step, ReadCorr_Diff 
was calculated by subtracting ReadCorr_06 from ReadCorr_16. 

Independent variables
Change in percentage of instructional time for language instruction (LanguageTime_

Diff). Data from the international PIRLS 2006 and 2016 reports were used to obtain data on 
the percentage of instructional time for language instruction in 2006 (LanguageTime_06) 
and 2016 (LanguageTime_16). Data on LanguageTime_Diff was obtained by subtracting 
LanguageTime06 from LanguageTime_16.

Change in percentage of instructional time for reading instruction (ReadingTime_
Diff). Data from the international PIRLS 2006 and 2016 reports were used to obtain 
data on the % of instructional time for reading instruction in 2006 (ReadingTime_06) 
and 2016 (ReadingTime_16). Data on ReadingTime_Diff was obtained by subtracting 
ReadingTime06 from ReadingTime_16.

Table 1
Countries participating in PIRLS 2006 and 2016, average reading achievement and average age 
(N=30)

Country Read_06 Read_16 Age_06 Age_16
Austria (AUS) 538 541 10.3 10.3
Belgium, Flemish (BFL) 547 525 10.0 10.1
Belgium, French (BFR) 500 497 9.9 10.0
Bulgaria (BGR) 547 552 10.9 10.8
Canada, Ontario (COT) 555 544 9.8 9.8
Canada, Quebec (CQU) 533 547 10.1 10.1
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Country Read_06 Read_16 Age_06 Age_16
Chinese Taipei (TWN) 535 559 10.1 10.1
Denmark (DNK) 546 547 10.9 10.8
England (ENG) 539 559 10.3 10.3
France (FRA) 522 511 10.0 9.8
Georgia (GEO) 471 488 10.1 9.7
Germany (DEU) 548 537 10.5 10.3
Hong Kong, SAR (HKG) 564 569 10.0 9.9
Hungary (HUN) 551 554 10.7 10.6
Iran, Islamic Republic of (IRN) 421 428 10.2 10.2
Italy (ITA) 551 548 9.7 9.7
Latvia (LVA) 541 558 11.0 10.9
Lithuania (LTU) 537 548 10.7 10.8
Netherlands (NLD) 547 545 10.3 10.1
New Zealand (NZL) 532 523 10.0 10.1
Norway, Grade 4 (NOR4) 498 517 9.8 9.8
Norway, Grade 5 (NOR5) 541 559 10.8 10.8
Russian Federation (RUS) 565 581 10.8 10.8
Singapore (SGP) 558 576 10.4 10.4
Slovak Republic (SVK) 531 535 10.4 10.4
Slovenia (SVN) 522 542 9.9 9.9
Spain (ESP) 513 528 9.9 9.9
Sweden (SWE) 549 555 10.9 10.7
Trinidad And Tobago (TTO) 436 479 10.1 10.2
United States (USA) 540 549 10.1 10.1

Change in professional development of teachers (Develop_Diff). The time spent in 
the past two years on formal professional development activities that dealt directly with 
reading or teaching reading in 2006 (Develop_06) and 2016 (Develop_16), was calculated 
using the variable ATBGSEMI and ATBG06 in the PIRLS 2006 and 2016 dataset, respec-
tively. Teachers could indicate the amount of formal professional development activities 
during the last two years by means of a 5-point Likert scale ranging from (1) none to (5) 
35 hours or more. These variables were considered as continuous. TCHWGT was used 
in computing countries’ average professional development of teachers. Develop_Diff was 
calculated by subtracting Develop_06 from Develop_16. 

Change in average students’ age (Age_Diff). Change in average students’ age between 
2006 and 2016 was calculated by subtracting average students’ age in 2006 (Age_06) from 
average students’ age in 2016 (Age_16). Data on Age_06 and Age_16 can be found in the 
international PIRLS 2006 and 2016 reports and in Table 1. 

Descriptive statistics of all variables included can be found in Table 2. 

Table 2
Descriptive statistics 

N Mean SD MIN MAX
Read_06 29 529.56 34.45 420.93 565.00
Read_16 29 536.70 31.74 428.00 580.99
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N Mean SD MIN MAX
Read_Diff 29 7.14 13.52 -21.98 43.81
ReadCorr_06 29 527.48 32.90 420.93 568.91
ReadCorr_16 29 535.55 29.59 428.00 576.37
ReadCorr_Diff 29 8.07 13.42 -24.46 40.54
LanguageTime_06 29 31.36 5.25 22.00 39.00
LanguageTime_16 29 29.79 4.94 22.00 41.00
LanguageTime_Diff 29 -1.57 3.39 -12.00 4.00
ReadingTime_06 29 20.72 6.43 9.00 32.00
ReadingTime_16 29 19.53 7.42 9.00 39.00
ReadingTime_Diff 29 -1.19 4.86 -11.00 10.00
Develop_06 29 2.67 0.57 1.74 4.32
Develop_16 29 2.90 0.53 1.95 3.85
Develop_Diff 29 0.23 0.45 -0.85 1.01
Age_06 29 10.28 0.37 9.70 10.97
Age_16 29 10.24 0.37 9.74 10.90
Age_Diff 29 -0.04 0.10 -0.34 0.09

Methods and procedures
Data were analyzed by means of correlation matrices, in combination with a differ-

ence-in-difference approach, a method often used by Gustafsson (2007; 2013). First, cor-
relations between all variables under study were calculated, taking into account data at a 
certain moment (2006 and 2016) as well as difference scores (2016-2006). The results are 
represented in tables and in scatterplots. 

PIRLS and other IEA-studies are grade-based. In PIRLS most participants are Grade 
4 students. Typically there are differences in average age between countries. Several stud-
ies indicated that the variations in students’ age between countries have a troublesome in-
fluence on the comparability of the achievement scores of these countries (Rindermann, 
2007; Gustafsson, 2007). To take into account the differences in age we applied a cor-
rection to the average achievement scores at each moment in research question 4. In an 
earlier publication we have treated this problem, comparing PIRLS 2001 and 2006 (Van 
Damme et al., 2010). We summarize and actualize our earlier publication, partly by citing 
from it.

Iceland and Norway, as an additional effort for their own purposes, administered 
PIRLS 2006 to small samples of their fifth-grade students, while Sweden participated in 
PIRLS 2001 with grades three and four. These sampling designs enabled us to estimate 
age and schooling effects by means of a regression-discontinuity approach described by 
Luyten (2006). We explain the most important part of the procedure while illustrating it 
with Swedish data. 

For a non-technical explanation, we refer the reader to Figure 1, which shows the 
relation between the achievement and the month of birth within each grade. Within 
each grade there are older and younger students (referring to the month of birth) but 
all students have had the same number of years of schooling. The different outcomes 
between older and younger students within a grade allow us to estimate how big the age 
effect is. Figure 1 also shows a gap in achievement, a regression discontinuity (between 
the two regression lines), between the oldest students in grade 3 and the youngest stu-
dents in grade 4. This gap allows us to estimate the size of the effect of one more year 
of schooling. 
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We summarize and actualize our earlier publication, partly by citing from it. 
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explain the most important part of the procedure while illustrating it with Swedish data. 

For a non-technical explanation, we refer the reader to Figure 1, which shows the 
relation between the achievement and the month of birth within each grade. Within each grade 
there are older and younger students (referring to the month of birth) but all students have had 
the same number of years of schooling. The different outcomes between older and younger 
students within a grade allow usto estimate how big the age effect is. Figure 1 also shows a 
gap in achievement, a regression discontinuity (between the two regression lines), between 
the oldest students in grade 3 and the youngest students in grade 4.  This gap allows us to 
estimate the sizeof the effect of one more year of schooling.  

Figure 1. Relationship between date of birth and reading achievement in Sweden, estimated by means of the 
regression model in Equation 1 

 
And now the technical explanation of the procedures used. First we merged the files 

of the Swedish data from Grade 3 and 4 in PIRLS 2001. Grade-level was re-coded to assign 
scores of zero to students in the lower grade and scores of one to students in the higher grade. 
The variable that denotes a student’s date of birth is based on the year and month of birth. 
Each date was transformed into a single number. For example, a student born in March 1990 
received a score of 90.25, and a student born in April 1990 received a score of 90.33. Students 
born in January 1991 or later were in the lower grade, and the ones born earlier were in the 
higher grade. The cut-off value (91.08) was then subtracted from these scores, giving each of 
the oldest students in the lower grade (the comparison group) a positive score, students of the 
upper grade a negative score. Table 3 illustrates the transformation of the original birth dates 
to the scores used in the analyses. 

 

Figure 1. Relationship between date of birth and reading achievement in Sweden, estimated by 
means of the regression model in Equation 1

And now the technical explanation of the procedures used. First we merged the files 
of the Swedish data from Grade 3 and 4 in PIRLS 2001. Grade-level was re-coded to assign 
scores of zero to students in the lower grade and scores of one to students in the higher 
grade. The variable that denotes a student’s date of birth is based on the year and month 
of birth. Each date was transformed into a single number. For example, a student born in 
March 1990 received a score of 90.25, and a student born in April 1990 received a score of 
90.33. Students born in January 1991 or later were in the lower grade, and the ones born 
earlier were in the higher grade. The cut-off value (91.08) was then subtracted from these 
scores, giving each of the oldest students in the lower grade (the comparison group) a 
positive score, students of the upper grade a negative score. Table 3 illustrates the trans-
formation of the original birth dates to the scores used in the analyses.

Table 3
Range of birth dates (cut-off = 91.08) for Swedish students in PIRLS 2001

Month and year In decimals Minus cut-off
Upper grade January 1990 90.08 -1.00

February 1990 90.17 -0.92
March 1990 90.25 -0.83
April 1990 90.33 -0.75
May 1990 90.42 -0.67
June 1990 90.50 -0.58
July 1990 90.58 -0.50

August 1990 90.67 -0.42
September 1990 90.75 -0.33

October 1990 90.83 -0.25
November 1990 90.92 -0.17
December 1990 91.00 -0.08

Lower grade January 1991 91.08 0.00
February 1991 91.17 0.08

March 1991 91.25 0.17
April 1991 91.33 0.25
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Month and year In decimals Minus cut-off
May 1991 91.42 0.33
June 1991 91.50 0.42
July 1991 91.58 0.50

August 1991 91.67 0.58
September 1991 91.75 0.67

October 1991 91.83 0.75
November 1991 91.92 0.83
December 1991 92.00 0.92

Next, we explain the regression-discontinuity model expressed in equation (1). The 
coefficient β1 expresses the effect of age and β2 the effect of one extra year of schooling. 
In this equation, the effect of age is assumed linear and identical in both grades (i.e., no 
interaction between age and grade). 

	 Y
i
 = β

0
 + β

1
(x

i
 – x

0
) + β

2
z

i
 + R

i	
(1)

Where: 
Yi = reading score
xi 	= date of birth, pupil i
x0 = cut-off value (here 91.08, referring to January, 1991)
zi 	= grade, student i (0 if lower grade; 1 if upper grade)
β0	= parameter for comparison group intercept at cut-off 
β1	= age effect 
β2	= effect of being in the upper grade (i.e., having received an extra year of schooling) 
Ri	= random residual 

To see whether the results of the Swedish study are generalizable over countries, 
we compare them with the results from Iceland and Norway. These countries included 
Grade 4 and 5 in PIRLS 2006. The overall progress that students from Sweden, Iceland 
and Norway made in one year was respectively 41.71, 38.65 and 42.28. On average, 
the expected progress in one year can be set to 40.88. This is close to the findings of 
Rindermann (2007). The results on the grade effect and the age effect are included in Table 
4, while Figure 1 and 2 give a visual perception of the results for Sweden and Iceland. 

Table 4
Grade and age effects for Sweden, Iceland and Norway

Grade effect Age effect
Sweden 26.34*** 15.54**

Iceland 10.29 (*one-tailed) 28.00***

Norway 12.09 30.18***

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

From Table 4 it is obvious that the age effect is larger than the grade effect in Iceland 
and Norway. In contrast with our publication of 2010 in which our correction of the age 
differences in PIRLS 2006 was only based on the Swedish data, we now make a correction 
for PIRLS 2006 and 2016, based on the average of the age effect of the three countries, i.e.,

(15.54 + 28.00 + 30.18)/3 = 24.57 
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Table 5 one can see that the correlation of the levels of achievement of countries at the two 
moments is high (r = .92). Also the correlation between the average instructional time at the 
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Figure 2. Relationship between date of birth and reading achievement in Iceland, estimated by 
means of the regression model in Equation 1

The level of significance (α) chosen in this study is .05. For reasons of prudence, 
2-tailed tests of significance were used in analyzing the results of the correlational data. 

Results
RQ 1: The effect of the percentage of total instructional time spent on (a) language instruction, 
and (b) reading instruction on achievement

A. Effect of percentage of total instructional time spent on language instruction 
on achievement

The correlation between the variables is given in Table 5 and presented in Figure 3. 
In Table 5 one can see that the correlation of the levels of achievement of countries at 
the two moments is high (r = .92). Also the correlation between the average instructional 
time at the two moments is high (r = .78). But we are more interested in the relation 
between instructional time and achievement. When considering the correlation at one 
measurement moment, the correlation between % time for language instruction and 
achievement is not significant (r = -.14 in 2006 and r = .04 in 2016). When considering 
Figure 3 we can observe that the majority of the countries have decreased the time for 
language instruction. The overall correlation between changes in time spent and changes 
in language instructional time is positive (r = .16), but not significant (p = .39).

 
Table 5
Correlation between (changes in) the percentage of the total instructional time spent on language 
instruction and (changes in) reading achievement in PIRLS 2006 and 2016 (N=29) 

Read_06 Read_16 Read_Diff LanguageTime_06 LanguageTime_16
Read_06 1.00
Read_16 .92*** 1.00
Read_Diff -.39* .01 1.00
LanguageTime_06 -.14 -.23 -.17 1.00
LanguageTime_16 .07 .04 -.07 .78*** 1.00
LanguageTime_Diff .32 .42* .16 -.41* .25

* p < .05; *** p < .001 (2-tailed)
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Figure 3. Relationship between changes in the percentage of the total instructional time spent on language 
instruction and changes in reading achievement in PIRLS 2006 and 2016 
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B. Effect of percentage of total instructional time spent on reading instruction on 
achievement

When studying Table 6 and Figure 4, we do not find a significant relation between 
instructional time and achievement: no correlation at each moment (r = -.23 in 2006 and 
r = -.14 in 2016) and no correlation between the change variables (r = .05; p = .78).

Table 6
Correlation between (changes in) the percentage of the total instructional time spent on reading 
instruction and (changes in) reading achievement in PIRLS 2006 and 2016 (N=29)

Read_06

Read_16

Read_D
iff

ReadingTim
e_06

ReadingTim
e_16

Read_Diff -.39* .01 1.00
ReadingTime_06 -.23 -.19 .15 1.00
ReadingTime_16 -.19 -.14 .17 .74*** 1.00
ReadingTime_Diff .01 .03 .05 -.22 .50**

** p < .01; *** p < .001 (2-tailed)

The correlations across all countries are presented in Table 7 and shown in Figure 5. 
At both measurement moments, there is no significant correlation between the time 
spent on professional development and the achievement level of the students (r = -.22 
in 2006 and r = -.04 in 2016). But the changes in achievement at the country level are 
significantly linked to changes in the amount of professional development (r = .41;  
p < .05), as illustrated in Figure 5.
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RQ 2: The effect of amount of professional development in reading instruction on achievement

Table 7
Correlation between (changes in) teachers’ professional development and (changes in) reading 
achievement in PIRLS 2006 and 2016 (N=29)

Read_06 Read_16 Read_Diff Develop_06 Develop_16
Read_Diff -.39* .01 1.00
Develop_06 -.22 -.15 .20 1.00
Develop_16 -.26 -.04 .56** .66*** 1.00
Develop_Diff -.03 .14 .41* -.48** .35

* p < .05; ** p < .01; *** p < .001 (2-tailed)
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Figure 5. Relationship between changes in teachers’ professional development and changes in reading 
achievement in PIRLS 2006 and 2016 
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RQ 3: The effect of age on achievement

In Figure 6, we present a scatter diagram of the age and achievement differences  
between 2006 and 2016 at the country level. Whereas in 2016, countries with older students 
have a higher level of reading comprehension (r = .38, see Table 8), no significant correlation 
exists between average age and average achievement in 2006 (r = .27). Furthermore, the 
change in age is not significantly linked to change in achievement (r = .10). 

Table 8

Read_06

Read_16

Read_D
iff

A
ge_06

A
ge_16

Read_Diff -.39* .01 1.00
Age_06 .27 .35 .13 1.00
Age_16 .28 .38* .16 .97*** 1.00
Age_Diff .04 .09 .10 -.16 .11

Correlation between (changes in) students’ age and (changes in) reading achievement in PIRLS 
2006 and 2016 (N=29)

* p < .05; *** p < .001 (2-tailed)
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Figure 6. Relationship between changes in students’ age and changes in reading achievement in PIRLS 2006 and 
2016 
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The results are included in Tables A2 and A3 in the Appendix. For each year, we 
included all the participating countries and regions, even those which did not participate in the 
other year. Overall, many countries keep more or less the same place in the rankingafter 
correcting for age differences, especially in 2016. The differences in age across countries 
were smaller in 2016 than in 2006. And of course, countries with older students (in 
comparison to other countries) go down in the ranking, while countries with younger students 
go up. In 2006, Russia loses some places in the ranking. In the official ranking Russia was the 
best performing country. In our new ranking Russia is only on the 8th place. So one of the 
reasons why Russia was 1st, was the older age of its students.  
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RQ 4: Average achievement and ranking of countries in 2006 and in 2016 after correcting 
for age differences

The results are included in Tables A2 and A3 in the Appendix. For each year, we 
included all the participating countries and regions, even those which did not participate 
in the other year. Overall, many countries keep more or less the same place in the ranking 
after correcting for age differences, especially in 2016. The differences in age across 
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countries were smaller in 2016 than in 2006. And of course, countries with older students 
(in comparison to other countries) go down in the ranking, while countries with younger 
students go up. In 2006, Russia loses some places in the ranking. In the official ranking 
Russia was the best performing country. In our new ranking Russia is only on the 8th 
place. So one of the reasons why Russia was 1st, was the older age of its students. 

Let us go a bit in more detail in relation to the results of 2016. In the new ranking for 
this year, see Table A3, Russia moved from the 2nd place in the official ranking to the 4th 
place in the new ranking. Moscow, which participated in PIRLS 2016 as a separate region, 
takes the 1st rank in both rankings. Most other countries with relatively older students, 
lost several places in the new ranking, e.g. Latvia (-12 places), Finland (-8 places), Bulgaria 
(-13 places), Lithuania (-15 à 16 places) and Denmark (-14 à 15 places)1. Some countries 
with younger participating students sometimes gained many places in the ranking, e.g. 
Italy (+ 12 à 13 places), but this was not the case for e.g. the less well performing country 
Georgia. 

We have also considered a way of correcting for differences in schooling. Indeed 
some countries participated with Grade 5 (see table A2 and A3). Their students have one 
year more schooling. As the difference between two adjacent grades is about 40 points 
(see supra), we can estimate the effect of one year more schooling on about 40 – 24.57 
(the age effect) = 15.43 points. But because each country participating with Grade 5, has 
its own reasons to do so, we did not correct for different numbers of years schooling in 
this study. 

RQ 5: The effects of changes in instructional and teacher factors after correction for age 
differences

When we re-analyzed the data of the same countries as in RQ 1 and RQ 2 with the 
average achievement after correcting for age differences as reported in Tables A2 and A3, 
the main results on the correlations between the changes over time were more or less the 
same as in the first part (see Tables A4, A5 and A6). This means: no significant correlation 
between the changes in instructional time (r = .13 for % instructional time for language 
in Table A4 and r = .05 for % instruction time for reading in Table A5) and a significant 
positive correlation between the changes in the amount of professional development (r = 
.42 in Table A6) respectively, on the one hand, with the changes in reading achievement 
on the other hand. 

Discussion and conclusion
We start with some considerations on separate research questions and finish with 

some more general comments. 
As for our instructional time variables we were not successful in showing they have 

an effect on changes in reading comprehension at the country level. Some possible 
explanations for this result can be given. Firstly, the operationalization of our time 
variables was rather specific and complex: it was the percentages of total instruction time. 
But this total instruction time is different across countries. Therefore, future research has 
to consider some indicators of ‘absolute’ instruction time differences. Secondly, the exact 
questions to ask information from the teachers were somewhat different between 2006 
and 2016: in hours and minutes in 2006 and in minutes in 2016. Perhaps this difference 
was partly responsible for different results. Thirdly, we think it is appropriate to consider 
the instruction time together with information on what is being done during this time. 

1 When two countries were at the same rank, we have worked with half ranks in the table, while we 
name two ranks in the text. 
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In particular, a combination of time and indicators of instructional quality seems to be a 
good variable for future research. 

As for time spent on professional development in reading (instruction), we were able 
to demonstrate its ‘causal’ effect on changes in reading comprehension. This is in line with 
the research literature and with some recent results on TIMSS (Trends in Mathematics 
and Science Study) data (see Gustafsson et al., 2017 and Nilsen et al., 2017). This gives 
clear indications for schools and policy makers. Nevertheless, the operationalization of 
this variable in IEA-studies is rather weak. Our suggestion to the IEA is to collect in 
future waves better and more data on professional development of teachers: considering a 
period of 4 to 5 years, with attention for different forms of professional development, etc. 

Our study does not really support the importance of differences in age in international 
grade-based studies. Probably this unexpected result is understandable because the age 
differences between measurement moments within countries were rather small and also 
the age differences between countries in 2016 were rather small. One important limitation 
is that we do not really know how big the age effects are in different countries, for different 
subject domains and at different age levels. Is the Swedish result based on a comparison 
of grade 3 and 4 and showing big schooling effects and small age effects generalizable over 
countries? And/or is the result from Iceland and Norway based on a comparison between 
grade 4 and 5 and showing small schooling and big age effects generalizable? It would be 
great to include in a future PIRLS study (as has been done in a TIMSS study in the past) 
two adjacent grades. This would allow the IEA to publish also a valid ‘ranking of countries 
corrected for age differences.’ 

Overall, our impression on the used method is positive. Nevertheless, we have 
observed that in most analyses the data of some individual countries go against the 
general pattern. The scatterplots showed these outliers. 

For one variable at least – professional development – we could observe a ‘causal’ 
effect on achievement.

 After correction for age differences between countries at a certain moment, we have 
found the same results for the three considered instructional or teacher variables. This is 
an indication of the robustness of the procedure. It can help to convince skeptical readers 
that a difference-in difference approach considering changes in only one independent 
variable in a group of countries allows to reach valid conclusions. 

Perhaps using this approach with only two measurement moments is not optimal. 
In future research we have to include all available waves of a study as PIRLS, TIMSS or 
PISA (Programme for the International Student Assessment). (For an example of a study 
including three waves of PIRLS, see Liu et al., 2014.) 

Last but not least, our study is a rather early study using the PIRLS 2016 database, 
which has been made publicly available only recently. We hope the broader research 
community will continue its efforts to explain these new data and to be able to use these 
data to do suggestions for improvements to our schools and educational policy makers. 
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Appendix
Table A1
The percentage of the total instructional time spent on (a) language instruction, and (b) reading 
instruction, and (c) the time spent in the past two years on formal professional development activities 
that dealt directly with reading or teaching reading in PIRLS 2006 and 2016

Country Language
Time_06

Language
Time_16

Reading
Time_06

Reading
Time_16 Develop_06 Develop_16

AUS 38 34 14 13 2.96 3.04
BFL 31 26 15 9 1.74 1.97
BFR 39 34 20 27 2.02 2.06
BGR 33 33 29 39 2.14 3.05
COT 34 31 23 24 3.53 2.99
CQU 37 34 19 16 2.30 2.65
TWN 22 26 9 15 2.60 3.22
DNK 24 23 21 13 2.65 2.40
ENG 28 28 13 12 2.17 2.57
FRA 38 37 23 19 1.86 1.95
GEO 36 26 24 19 3.06 3.85
DEU 32 29 13 11 2.30 2.10
HKG 22 24 11 13 3.03 2.77
HUN 36 35 32 25 2.92 2.41
IRN 28 23 22 20 4.32 3.47
ITA 26 28 16 14 2.52 2.62
LVA 29 30 20 28 3.12 3.41
LTU 30 29 28 23 2.56 3.04
NLD 32 34 15 19 2.22 2.87
NZL 37 37 23 24 2.71 3.30
NOR4 36 29 30 22 2.69 2.89
NOR5 35 23 28 17 2.43 3.00
RUS 39 41 29 27 3.21 3.71
SGP 27 27 16 12 3.06 3.40
SVK 33 30 28 23 2.02 2.40
SVN 27 26 16 12 2.81 2.54
ESP 23 25 18 16 2.58 3.30
SWE 27 22 17 12 2.56 3.04
TTO 35 36 29 30 2.40 3.41
USA 31 30 29 32 3.61 3.60
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Table A2
Countries in PIRLS 2006 ranked according to reading achievement versus ranked according to reading 
achievement corrected for differences in age (24.57 points per year) (in order of the new ranking)

Country Age Reading 
score

Original 
ranking 

2006

Corrected 
reading 

score

Corrected 
ranking

Ranking 
difference

Hong Kong 10.0 564 2.0 569 1 1.0
Canada, British Columbia 9.8 558 4.5 568 2 2.5
Canada, Alberta 9.9 560 3.0 567 3 0.0
Canada, Ontario 9.8 555 7.0 565 4 3.0
Italy 9.7 551 8.5 563 5 3.5
Singapore 10.4 558 4.5 553 6 -1.5
Belgium (Flemish) 10.0 547 13.0 552 7 6.0
Russian Federation 10.8 565 1.0 550 8 -7.0
Canada, Nova Scotia 10.0 542 16.0 547 9 7.0
Netherlands 10.3 547 13.0 545 10 3.0
United States 10.1 540 19.0 542 11 8.0
Germany 10.5 548 11.0 541 12 -1.0
Hungary 10.7 551 8.5 539 13 -4.5
Chinese Taipei 10.1 535 23.0 537 14 9.0
New Zealand 10.0 532 25.0 537 15 10.0
England 10.3 539 20.0 537 16 4.0
Austria 10.3 538 21.0 536 17 4.0
Canada, Quebec 10.1 533 24.0 535 18 6.0
Scotland 9.9 527 27.0 534 19 8.0
Sweden 10.9 549 10.0 532 20 -10.0
Bulgaria 10.9 547 13.0 530 21 -8.0
Slovenia 9.9 522 28.5 529 22 6.5
Denmark 10.9 546 15.0 529 23 -8.0
Luxembourg (5) 11.4 557 6.0 528 24 -18.0
France 10.0 522 28.5 527 25 3.5
Poland 9.9 519 30.0 526 26 4.0
Norway (5) 10.8 541 17.5 526 27 -9.5
Slovak Republic 10.4 531 26.0 526 28 -2.0
Lithuania 10.7 537 22.0 525 29 -7.0
Latvia 11.0 541 17.5 521 30 -12.5
Iceland 9.8 511 33.0 521 31 2.0
Spain 9.9 513 31.0 520 32 -1.0
Israel 10.1 512 32.0 514 33 -1.0
Norway (4) 9.8 498 36.0 508 34 2.0
Belgium (French) 9.9 500 34.5 507 35 -0.5
Moldova 10.9 500 34.5 483 36 -1.5
Georgia 10.1 471 38.0 473 37 1.0
Romania 10.9 489 37.0 472 38 -1.0
Trinidad and Tobago 10.1 436 40.0 438 39 1.0
Macedonia 10.6 442 39.0 432 40 -1.0
Iran 10.2 421 41.0 421 41 0.0
Indonesia 10.4 405 42.0 400 42 0.0
Qatar 9.8 353 43.0 363 43 0.0
Kuwait 9.8 330 44.0 340 44 0.0
Morocco 10.8 323 45.0 308 45 0.0
South Africa (5) 11.9 302 46.0 260 46 0.0
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Table A3
Countries in PIRLS 2016 ranked according to reading achievement versus ranked according to read-
ing achievement corrected for differences in age (24.57 points per year) (in order of the new ranking)

Country Age Reading 
score

Original 
ranking 

2016

Corrected 
reading 

score

Corrected 
ranking

Ranking 
difference

Russia, Moscow 10.8 612 1.0 597 1 0.0
Hong Kong 9.9 569 4.0 576 2 2.0
Singapore 10.4 576 3.0 571 3 0.0
Russian Federation 10.8 581 2.0 566 4 -2.0
Chinese Taipei 10.1 559 10.0 561 5 5.0
Italy 9.7 548 18.5 560 6 12.5
Northern Ireland 10.4 565 7.5 560 7 0.5
Ireland 10.5 567 5.0 560 8 -3.0
England 10.3 559 10.0 557 9 1.0
Spain, Madrid 9.9 549 16.5 556 10 6.5
Canada, Ontario 9.8 544 24.5 554 11 13.5
Poland 10.7 565 7.5 553 12 -4.5
United States 10.1 549 16.5 551 13 3.5
Finland 10.8 566 6.0 551 14 -8.0
Macao 10.0 546 22.0 551 15 7.0
Canada 9.9 543 26.5 550 16 10.5
Canada, Quebec 10.1 547 20.5 549 17 3.5
Slovenia 9.9 542 28.0 549 18 10.0
Australia 10.0 544 24.5 549 19 5.5
Netherlands 10.1 545 23.0 547 20 3.0
Norway (5) 10.8 559 10.0 544 21 -11.0
Hungary 10.6 554 14.0 544 22 -8.0
Sweden 10.7 555 13.0 543 23 -10.0
Latvia 10.9 558 12.0 541 24 -12.0
Czech Republic 10.3 543 26.5 541 25 1.5
Austria 10.3 541 29.0 539 26 3.0
Portugal 9.8 528 34.5 538 27 7.5
Bulgaria 10.8 552 15.0 537 28 -13.0
Spain 9.9 528 34.5 535 29 5.5
Israel 10.0 530 33.0 535 30 3.0
Spain, Andalusia 9.8 525 36.5 535 31 5.5
Germany 10.3 537 30.0 535 32 -2.0
Kazakhstan 10.3 536 31.0 534 33 -2.0
Lithuania 10.8 548 18.5 533 34 -15.5
Denmark (4) 10.8 547 20.5 532 35 -14.5
Slovak Republic 10.4 535 32.0 530 36 -4.0
Belgium (Flemish) 10.1 525 36.5 527 37 -0.5
Norway (4) 9.8 517 39.0 527 38 1.0
New Zealand 10.1 523 38.0 525 39 -1.0
United Arab Emirates, Dubai 9.9 515 40.0 522 40 0.0
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Country Age Reading 
score

Original 
ranking 

2016

Corrected 
reading 

score

Corrected 
ranking

Ranking 
difference

France 9.8 511 41.0 521 41 0.0
Denmark (3) 9.8 501 42.0 511 42 0.0
Belgium (French) 10.0 497 43.0 502 43 0.0
Georgia 9.7 488 45.0 500 44 1.0
Chile 10.1 494 44.0 496 45 -1.0
Argentina, Buenos Aires 10.0 480 46.0 485 46 0.0
Trinidad and Tobago 10.2 479 47.0 479 47 0.0
Azerbaijan 10.1 472 48.0 474 48 0.0
Malta 9.7 452 49.0 464 49 0.0
United Arab Emirates 9.8 450 50.0 460 50 0.0
Bahrein 9.9 446 51.0 453 51 0.0
Qatar 10.0 442 52.0 447 52 0.0
Saudi Arabia 9.9 430 53.0 437 53 0.0
Oman 9.7 418 55.0 430 54 1.0
Iran 10.2 428 54.0 428 55 -1.0
United Arab Emirates, 
Abu Dhabi 9.7 414 56.0 426 56 0.0

Kuwait 9.6 393 58.0 408 57 1.0
RSA, Eng/Afr/Zulu (5) 11.6 406 57.0 372 58 -1.0
Morocco 10.2 358 59.0 358 59 0.0
Egypte 10.0 330 60.0 335 60 0.0
South Africa 10.6 320 61.0 310 61 0.0
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Table A4

Correlation between (changes in) the percentage of the total instructional time spent on language 
instruction and (changes in) reading achievement in PIRLS 2006 and 2016 after correction for 
differences in age (N=29)

ReadC
orr_06

ReadC
orr_16

ReadC
orr_D

iff

LanguageTim
e_06

LanguageTim
e_16

ReadCorr_16 .91*** 1.00

ReadCorr_Diff -.44* -.03 1.00

LanguageTime_06 -.15 -.24 -.18 1.00

LanguageTime_16 .07 .03 -.10 .78*** 1.00

LanguageTime_Diff .33 .43* .13 -.41* .25

* p < .05; *** p < .001 (2-tailed)

Table A5
Correlation between (changes in) the percentage of the total instructional time spent on reading 
instruction and (changes in) reading achievement in PIRLS 2006 and 2016 after correction for 
differences in age (N=29)

ReadC
orr_06

ReadC
orr_16

ReadC
orr_D

iff

ReadingTim
e_06

ReadingTim
e_16

ReadCorr_Diff -.44* -.03 1.00

ReadingTime_06 -.32 -.30 .13 1.00

ReadingTime_16 -.26 -.23 .14 .76*** 1.00

ReadingTime_Diff .02 .05 .05 -.16 .52**

* p < .05; ** p < .01; *** p < .001 (2-tailed)
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Table A.6
Correlation between (changes in) teachers’ professional development and (changes in) reading 
achievement in PIRLS 2006 and 2016 after correction for differences in age (N=29)

ReadC
orr_06

ReadC
orr_16

ReadC
orr_D

iff

D
evelop_06

D
evelop_16

ReadCorr_Diff -.44* -.03 1.00

Develop_06 -.23 -.16 .21 1.00

Develop_16 -.31 -.08 .58** .66*** 1.00

Develop_Diff -.07 .11 .42* -.48** .35

* p < .05; ** p < .01; *** p < .001 (2-tailed)
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Abstract
ePortfolios based on the practice in self-assessment, and self-reflection and self-regulation are viewed 
as important tools in facilitating and supporting learner-centered environment at higher education. 
This study explains how an electronic portfolio system was designed and used as a useful repository 
for learning products to help instructors monitor in-service kindergarten teachers’ progress, provide 
feedback and develop in-service kindergarten teachers’ self-assessment, and self-reflection and self-
regulation through the presentation of a detailed and ongoing short-term training program used as 
a comprehensive measure to determine degree mastery in Department of Early Child Development 
at Wenzhou University in China. The finding show in-service kindergarten teachers can be trained 
to carry out authentic tasks associated with ePortfolio and reveals that instructors can improve in-
service kindergarten teachers’ skills by enhancing their motivation and inspiring their positive train-
ing in the curriculum, such as building group cohesiveness and having positive learning experiences.
Keywords: in-service, kindergarten, teachers, self-assessment, self-regulation, self-reflection.
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Аннотация
Электронное портфолио, в основе которого лежат методы самооценки, самоанализа и само-
контроля, считается важным инструментом в создании личностно-ориентированной среды 
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в сфере высшего образования. В настоящей работе описан механизм разработки системы е-
портфолио, которая используется в качестве ценной базы продуктов обучения. Данная сис-
тема позволяет преподавателям следить за прогрессом педагогов дошкольного образования, 
предоставлять обратную связь и развивать их навыки самооценки, самоанализа и самокон-
троля благодаря краткосрочной программе обучения, которую специалисты кафедры до-
школьного образования в университете Вэньчжоу используют в качестве комплексной меры 
для определения уровня профессионализма и компетентности воспитателей. Результаты ис-
следования показали, что после прохождения курса обучения педагоги дошкольных учреж-
дений успешно выполняют практические задания, связанные с е-портфолио. Анализ данных 
выявил, что преподаватели способствуют повышению квалификации дошкольных учителей, 
мотивируя их на успешное завершение программы, уделяя особое внимание сплоченности 
группы и положительным моментам в процессе обучения.
Ключевые слова: рефлексивные практики, саморазвитие учителей, подготовка учителей, гу-
манистическое образование, мастер-классы по саморазвитию.

Introduction
Many critics say that current educational infrastructures are incapable of preparing 

future scientists and engineers to solve the complex and multidisciplinary problems this 
society will face within personalized learning. Students should be trained for curriculum 
practice based on the practices of collaboration, self-assessment, self-reflection, self-
regulation. However, much effort needs to be done in advance before getting the most out 
of senior project design. The most essential task is assessment. Among those assessments 
proposed by Prus and Johnson (1996), the use of portfolios is most suitable for longitude 
assessment. Portfolios were introduced in the field of education as an instructional tool 
in the 1970s. ePortfolio, by and large, is an all-encompassing term used to refer to an 
electronic space for learners to store their work and share with others and instructors. 
It frequently includes the use of blog, web-based materials and hypermedia. Specifically, 
ePortfolio, the accessible network space to exhibit students’ achievement, can be assessed 
by themselves, other students, and teachers. ePortfolio is growing process by research that 
is either in the practice of the engagement within personalized learning, or in the framework 
of reflective procedure (Clarke & Enyon, 2009; Duncan-Pitt & Sutherland, 2006; Khoo, 
Maor & Schibeci, 2011). In fact, ePortfolio has been used to document student work to 
demonstrate ePortfolio learning (Cambridge, Kahn, Tompkins & Yancey 2001). Unlike 
paper-based portfolios, ePortfolio allows information to be stored, accessed, updated, and 
presented in various electronic formats to record students achievements. This paper aims 
to provide this evidence by investigating the effect of ePortfolio architecture employing 
knowledge retrieval technology to establish a knowledge supporting portal, which enables 
an easy access to previously established project documents and provides decision support 
that used as an alternative assessment method to help teachers assess students, monitor 
their progress, provide feedback and develop students’ self -reflecting and project 
management capability.

Related work
Much has been written about portfolios and ePortfolio in teacher education 

(Loughran & Corrigan, 1995; Wright, Stallworth & Ray, 2002; Lorenzo & Ittelson, 2005; 
Park & Lim, 2006; Hartmann & Calandra, 2007; Zellers & Mudrey, 2007; Young, 2008; 
Imhof & Picard, 2009; Charham-Carpenter, Seawel & Raschig, 2010; Jones, 2010; Joyes, 
Gray & Hartnell-Younf, 2010; Meyer, Abrami, Wade, Aslan & Deault, 2010) and relating 
to higher education beyond teacher education (Mason, Pegler & Weller, 2004; Challis, 
2008; Bolliger & SHaepherd, 2010; Vernazza, Durham, Ellis, Teasdale, Cotterill, Scott, 
Yhomason, Drummond & Moss, 2011). ePortfolio, by and large, is an all-encompassing 
term used to refer to an electronic space for learners to store their work and share with 
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others and instructors. It frequently includes the use of blogs, web-based materials and 
hypermedia. Specifically, ePortfolio, the accessible network space to exhibit students’ 
achievement, can be assessed by themselves, other students, and teachers. Examining 
content through developing portfolio is a common use to ensure students accountability 
from teachers. Several studies reported that the portfolio has distinct advantages. Ashelman 
& Lenhoff. (1994), Ramey & Hay (2003), Ring &Foti (2003) Stern & Kramer (1994) noted 
that the use of portfolios is a tool to assess student learning. Barron & Sartori (1994) and 
Schatz (2004) further pointed out that the reflective feedback, personalized development, 
self-assessment process arising from the implementation in ePortfolio provide students 
support in learning (Neill & Mitchell, 1995; Smith & Ylvisaker, 1993; Cohen & Wiener, 
1993; Adelman, King & Treacher, 1990). With the increased use of ePortfolio, a 
comprehensive range of functions has been identified. The key learning elements include 
assessment, presentation, learning, personal development, collaboration, and ongoing 
working documents through ePortfolio. In a word, self-regulated learning, self-reflection, 
self-assessment, collaboration and the students’ performing outcome is illustrated as well 
as the core of authentic task, contextual feedback, and student responsibility (Brown, 
Campione, Webber & McGilly, 1992; Blumenfeld, 1992; Butler & Winne, 1995; Schon, 
1983).

Experimental study
Hypotheses and Research Questions

The hypotheses (1, 2) and research questions (Q1, Q2) were derived from an 
examination of the effects of those In-service kindergarten teachers (henceforth, 
‘teachers’) in an ePortfolio environment as follows.

1. Teachers’ action pedagogy project shows the effect in ePortfolio environment.
2. The ePortfolio architecture improves teachers’ performance.

Q1) What are the effects of those teachers in an ePortfolio environment (e.g., 
collaboration abilities, self-assessment, self-reflection, and self-regulation)?

Q2) Is the teachers ’ action pedagogy project correlated to ePortfolio? 

Program Description
This study examined the effects on teachers in an ePortfolio environment when they 

worked in action pedagogy project of their course: Instruction of Pre-kindergarten Science 
Subject at Wenzhou in China. In the preschool curriculum, science activities pervade the 
early childhood curriculum studies, including nature (plants, animals, geology), cooking 
(chemistry), weather (wind, rain), and the environment (air, water, recycling). It uses 
skills such as observing, comparing, predicting, and documenting. The point of the action 
pedagogy project is what teachers need to teach children throughout early childhood 
classrooms, and promotes children’s development in cognitive, social, emotional, and 
physical domains. As a consequence, an individual action pedagogy project is treated 
and is concerned with the extent to which activities associated with for the participating 
subject are involved with it.

Participants
This study invited in-service kindergarten teachers participating short-term training 

program delivered by Department of Early Child Development in Wenzhou from May 
to July in 2016 to be involved. Despite considerable diversity in the social, economic, 
cultural and academic backgrounds of the participants, they were all involved as long 
term educators for at least five years in various preschools. Their participation played 
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a significant role in this study as they shared their thoughts and opinions regarding 
quality preschool education in China. There were 153 In-service kindergarten Teachers, 
comprising 4 males (2.6%) and 149 females (97.4%). Furthermore, participants in this 
study had previously enrolled in the 2011 intake of the BA (Ed) degree program of Teacher 
College in Wenzhou University at Zhejiang, China. Only one instructor participated in 
and was responsible for planning, conducting, and reporting the study.

Instrument
This study is descriptive and relational. The effect size of an experiment is the extent 

to which the independent variable affects the dependent variable. A large effect size 
demonstrates stronger effects of the independent variables. In other words, effect size 
is a rank of the strength or magnitude of a reported relationship. Unlike significance 
tests, these measures are independent of sample size. A small effect size suggests that the 
difference is primarily due to the large sample size in a study. Therefore, the difference 
might not be considered practically important or significant.

System Architecture
System Design
The concept of portfolios system in the learning process can be summarised as 

collection, selection, reflection, projection, and presentation (see Figure 1). The process 
such as knowledge modeling, knowledge storage, and knowledge query compose 
in knowledge engineering process would build those elements of institutional self-
assessment and legacy archived reports in the ePortfolio system (see Figure 2).

 
Figure 1: Portfolio building process Figure 2: Knowledge engineering process 

When conducting the project, ePortfolio, which represents the collectiveknowledge 
concerning from past, is ready to offer help. When in the collection andstage, teachers 
would like to look at faculty histories in order to understand their research expertise. 
The teachers in this study have completed their training in a college of education, 
have obtained their degree and have enteredservice as a teacher. In selection stage, 
when choosing development tools and platform, the choices from past projects could 
certainly help them make better decision. In the reflection stage, where endless 
problems are encountered, past experiencesof solutions could save valuable time. 
During the process, the teachers also put their learning data in a portfolio folder, thus 
constructing their own personal learning portfolio. In the presentation stage, the 
student portfolio is made public along with their final product for summative 
assessment. Through the teacher’s portfolio, the grading committee can have an easy 
understanding of the contribution to the project made by each participating student, 
thus have more authentic information for assessment. After the projects are finished 
and graded, the teachers’ portfolios will undergo some categorizing and indexing 
process, and then be merged into the program portfolio to provide help for next 
generation of teachers. The learning function is presented in the form of an electronic 
portfolio system, with learning and management functions, and serves as a way to 
promote interaction between team members and advisors, as well as constructing 
teachers’ personal learning record. Learning data, representing valuable personal 
experience, stored in portfolio database, are also modeled and classified by the 
knowledge management system for future reuse.

	 Figure 1: Portfolio building process	 Figure 2: Knowledge engineering process

When conducting the project, ePortfolio, which represents the collective knowledge 
concerning from past, is ready to offer help. When in the collection and stage, teachers 
would like to look at faculty histories in order to understand their research expertise. 
The teachers in this study have completed their training in a college of education, have 
obtained their degree and have entered service as a teacher. In selection stage, when 
choosing development tools and platform, the choices from past projects could certainly 
help them make better decision. In the reflection stage, where endless problems are 
encountered, past experiences of solutions could save valuable time. During the process, 
the teachers also put their learning data in a portfolio folder, thus constructing their own 
personal learning portfolio. In the presentation stage, the student portfolio is made public 
along with their final product for summative assessment. Through the teacher’s portfolio, 
the grading committee can have an easy understanding of the contribution to the project 
made by each participating student, thus have more authentic information for assessment. 
After the projects are finished and graded, the teachers’ portfolios will undergo some 
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categorizing and indexing process, and then be merged into the program portfolio to 
provide help for next generation of teachers. The learning function is presented in the 
form of an electronic portfolio system, with learning and management functions, and 
serves as a way to promote interaction between team members and advisors, as well as 
constructing teachers’ personal learning record. Learning data, representing valuable 
personal experience, stored in portfolio database, are also modeled and classified by the 
knowledge management system for future reuse.

 
Fig. 3. System Architecture 

In addition, the portfolio database is analyzed, generating information useful for both 
institutional-leveled assessments as well as providing new students with references. 
The knowledge support system classifies objects in portfolio database, stores user 
preferences, and provides knowledge in the forms of either fully concluded project 
report, or related discussion from portfolio system, according tousers’ individual 
interests (see Figure 3).The proposed portfolio learning process is composed of 
teachers’ project design, and portfolio building processes; teachers build their own 
learning portfolio in the process of conducting project design, collecting learning 
evidences. 

Prototype system  

This section shows the usage of the portfolio system with screenshots of these 
systems. When using the portfolio system for project design, teachers can see their 
project schedule, with timeline as x-axis and task list as y-axis. They can add new 
entries for each task, setting goals and due day for it. Instructors can also assign a task 
for them, thus generating expected progress. By the due date, teachers must upload 
evidence or results to show that they have achieved the goal. These entries will be 
marked as evidence presented. Instructors can design or edit rubrics for different tasks 
for summative assessment purpose. When a grade is given, the rubric data will be 
attached so that the student knows the merit of the grading. While portfolio objects 
can be graded according to rubric, it can also be formatively assessed, and comments 
from either peers or instructors are attached (see Figure 4). 
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conducting project design, collecting learning evidences.

Prototype system 
This section shows the usage of the portfolio system with screenshots of these 

systems. When using the portfolio system for project design, teachers can see their project 
schedule, with timeline as x-axis and task list as y-axis. They can add new entries for each 
task, setting goals and due day for it. Instructors can also assign a task for them, thus 
generating expected progress. By the due date, teachers must upload evidence or results to 
show that they have achieved the goal. These entries will be marked as evidence presented. 
Instructors can design or edit rubrics for different tasks for summative assessment 
purpose. When a grade is given, the rubric data will be attached so that the student knows 
the merit of the grading. While portfolio objects can be graded according to rubric, it can 
also be formatively assessed, and comments from either peers or instructors are attached 
(see Figure 4).
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Access log
The portfolio system portal opened to students on May 23, 2016. The access time 

of each day from May 23 to June 13 is shown in Figure 5. (Note that the access time 
means a single access to ePortfolio home page, thus multiple searches using ePortfolio 
without heading back to the home page will be considered as only 1 access.) There were 
945 total  accesses , and average  access  per day was 41.08. The average  during  weekday 
was 48 accesses  per day. Teachers  use the portal most often on Mondays , then less and 
less as the week goes on. When it comes  to weekends , the average  dropped  to only 18 
accesses per day. The peak value 104 on June 2 was one day prior to the due date where 
teachers ’ had to turn in their  semester  progress  report  for the project  design . In mid-
June, the access  rates start to wane, which  was reasonable  due to semester  final exam. 
Although the 
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data was collected from only 20 days, we can see that students’ access pattern are reflected 
in the access log.

Subject feedback
The survey was carried out after the completion this project. The research was guided 

by the primary research question: What are the effects on teachers in an ePortfolio 
environment? 

The questionnaire consisted of 19 items within four sections: (a) Self-regulation 
Learning (questions 1 to 5), (b) Self-reflection (questions 6 to 10), (c) Self-assessment 
(questions 11 to 15), and, (d) Collaboration (questions 16-19) asked teachers to provide 
honest feedback about their experiences through portfolios. Each question in the survey 
allowed for five different levels of agreement by respondents about ePortfolio environment, 
including: (1) strongly disagree, (2) disagree, (3) neutral, (4) agree, and, (5) strongly agree. 
To determine if the sections of the original questionnaire were highly related, a correlation 
analysis was conducted (see table I). Responses to the survey remained anonymous and 
it was not possible to identify participants. To generate more responses, the instructor 
made several announcements to the teachers and they received an email reminder from 
the instructor if they had not completed the survey.

Table 1: Correlations matrix

Self-regulation Self-reflection Self-assessment Collaboration
Self-regulation 1.000
Self-reflection .531 1.000
Self-assessment .539 .880 1.000
Collaboration .393 .593 .553 1.000

Note: All value significat at 0.01 level (2-tailed)

Assumptions and Limitations
The results presented here should be interpreted within the context of the 

assumptions and limitations of the study. First, the in-service teacher body at Wenzhou 
is considerably homogeneous. It is assumed that the course materials were presented by 
the same instructor. In other words, it is assumed that the course materials serve as the 
control variable and are reasonably homogeneous. Teachers’ academic achievements are 
largely based on their efforts devoted to understand the course materials. Therefore, it is 
argued that teachers’ academic achievements suffice as an indicator to show if ePortfolio 
constitutes a favorable approach. The results of this study are not uniformly applicable to 
all scenarios. 

Finding
The following tables (tables 2, 3, 4, and 5) show the effect sizes for the comparisons 

among groups. (Note there are four group based on the teachers entrance exam scores, the 
full score is 100, and scores higher than 90 are in Group1, scores ranges 75-89 in Group 
2, scores range 60-74 in Group 3, scores lower than 60 are in Group 4). Statistically, an 
effect size helps to determine whether a statistically significant difference is a difference 
of practical concern. Cohens’ d is an appropriate measure of the effect size association in 
this study. Usually, a Cohen’s d of 0.2 to 0.5 indicates a small effect size, a value of 0.5 to 
0.8 indicates a moderate effect size, and 0.8 or larger indicates a large effect size. Effect size 
can relate to significance, but also can estimate the extent of the relationship between two 
variables. In a brief, the effect size comparison provided evidence of consistent differences 
among groups in the total survey ratings.
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Table 2: Effect size in self-regulation learning

Effect size
Groups Self-reg1 Self-reg2 Self-reg3 Self-reg4 Self-reg5

(1,2) 0.0105 0.0773 0.2197* 0.0852 0.1748
(1,3) 0.0364 0.0231 0.4859* 0.2569* 0.0715
(1,4) 0.5854 0.3173* 0.7611* 0.5145* 0.2265*

(2,3) 0.0263 0.0996 0.1946 0.1566 0.2591*

(2,4) 0.6208* 0.3862* 0.4846* 0.4229* 0.4061*

(3,4) 0.7035* 0.2935* 0.3770* 0.3230* 0.1682

Note * indicates that there is a significant difference in effect size

There were moderate effect size differences between group 2 and group 4, and group 
3 and group 4 in Self-paced1, and there were difference in Self-regulation rubric between 
group 2 and group 4 (see table 2)

Table 3: Effect size in self-reflection learning

Effect size
Groups Self-ref1 Self-ref2 Self-ref3 Self-ref4 Self-ref5

(1,2) 0.0203 0.0346 0.2411* 0.1337 0.0803
(1,3) 0.2244* 0.1816 0.3982* 0.1369 0.1359
(1,4) 0.3744* 0.2867* 0.5410* 0.3706* 0.4502*

(2,3) 0.2691* 0.1203 0.1207 0.0124 0.0208
(2,4) 0.3417* 0.2328* 0.2983* 0.1981 0.3536*

(3,4) 0.1160 0.1046 0.1846 0.3290* 0.3844*

Note * indicates that there is a significant difference in effect size

There were differences between group 1 and group 4 for the Self-reflection scoring 
rubric (range 0.2766 to 0.4402). In addition, there were differences greater than 0.38 for 
differences between group 1 and groups 3 and 4 in Self-ref3 (range 0.3892 to 0.5310) (See 
Table 3).

Table 4: Effect size in self-assessment learning

Effect size
Groups Self-ass1 Self-ass2 Self-ass3 Self-ass4 Self-ass5

(1,2) 0.0307 0.0634 0.2211* 0.1773 0.0852
(1,3) 0.2442* 0.1916 0.3892* 0.1639 0.2569*

(1,4) 0.3744* 0.2766* 0.5310* 0.3607* 0.5145*

(2,3) 0.2169* 0.1304 0.1307 0.0242 0.1566
(2,4) 0.3517* 0.2238* 0.2883* 0.1891 0.4229*

(3,4) 0.1610 0.1146 0.1946 0.2290* 0.3230*

Note * indicates that there is a significant difference in effect size
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There were also differences between other lower achieving groups and higher 
achieving groups in table 4. The comparison between group 1 and group 4 showed 
evidence differences with Self-assessment scoring rubric; the same was true with 
differences with group 2 and group 4, and group 3 and group 4. The comparison between 
group 1 and group 3 showed differences with Self-ass1 and Self-ass2 (See table 4). These 
results support the analysis showing the ranking was related to teachers’ action pedagogy 
project with ePortfolio of this study.

Table 5: Effect size in collaboration

Effect size
Groups Collaboration1 Collaboration2 Collaboration3 Collaboration 4

(1,2) 0.1748 0.0903 0.2211* 0.1773
(1,3) 0.0715 0.1259 0.3892* 0.1639
(1,4) 0.2265* 0.4402* 0.5310* 0.3607*

(2,3) 0.2591* 0.0218 0.1307 0.0242
(2,4) 0.4061* 0.3426* 0.2883* 0.1891
(3,4) 0.1682 0.3839* 0.1946 0.2290*

Note * indicates that there is a significant difference in effect size

Discussion and conclusion
The evidence in this study provided empirical support ePortfolio environment for 

self-assessment, self-reflection, and self-regulation learning in the course: Instruction 
of Pre-kindergarten Science Subject learning preference. The first two hypotheses 
served as a treatment check to show that teachers can be trained to carry out authentic 
tasks associated with ePortfolio. It can be stated that the training for the components 
of ePortfolio-collaboration, self-assessment, self-reflection, and self-regulation-was 
extremely successful when performing action pedagogy projects in electronic portfolio 
environment. The electronic portfolio architecture created in combination with processes 
including knowledge modeling, knowledge storage, and knowledge query allowed those 
elements of institutional self-assessment and legacy archived reports in the ePortfolio 
system. This prepared them well for ePortfolio for those teachers’ action pedagogy project 
design and provides a place for teachers to store their work. With the project portfolio 
scheduler interface, it enables teachers’ learning processes to be viewed transparently and 
longitudinally, fostering teachers’ collaboration, self-assessment, self-reflection, and self-
regulation and the ability to manage action pedagogy projects. The results presented with 
hypotheses 1 and 2 therefore support the reported findings of the importance of adequate 
time and authentic problems when teaching in-service kindergarten teachers in short 
courses.

Q1 required examination of the effect for ePortfolios. In this context, collaboration, 
self-assessment, self-reflection, and self-regulation (interest and frustration), workload 
(self-regulation demand), and knowledge were of interest. It was confirmed that a 
moderate effect size or a large effect size was related to variables through ePortfolio. 
The results showed that the ePortfolio architecture is mainly related to collaboration, 
self-assessment, self-reflection, and self-regulation, and the course Instruction of Pre-
kindergarten Science Subject, as well as the portfolio. Therefore, we conclude that 
ePortfolio provided a place for recording assessment, self-regulation, reflections and 
developing a level of deep reflective practice. The development of reflective practice for 
in-service-teachers was identified earlier as a key component of ePortfolio drawing on 
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those studies Loughran, 2002; Yaffe, 2010; Housego and Parker, 2009; Van Donther, 
Dochy and Segers, 2011). Another question was related to ePortfolio and teachers’ action 
pedagogy project. The results showed higher performance achievement individuals had 
higher ratings on selected items of collaboration, self-assessment, self-reflection, and self-
regulation but appeared to be insufficiently motivated to complete the required tasks. The 
input from instructors to help teachers recognize the benefit of ePortfolio are very critical. 
Zimmerman (1981) claimed the self-regulated learners which have the characteristic of 
metacognition, reflection, and self-assessment in learning reach out academic success 
easily. Further, Minnaert & Janssen (1999) considered self-regulated is a key rubric of 
academic performance. So an ePortfolio consisting of self-reflection and self-assessment 
helps students in development and assessment.

In summary, this finding reveals that instructors can improve teachers’ skills by 
enhancing their motivation and inspiring their positive training in the curriculum, 
such as building up group cohesiveness and having positive learning experiences. The 
more positive individuals’ attitudes, the more they see themselves as being intrinsically 
motivated: this can further increase their perseverance in pursuit of goals, joint efficacy, 
desire for success and joy of learning. In particular, in-service kindergarten teachers in 
China is not what it used to be: it is longer. In 2010, only about 56 percent of children 
attended full-day kindergarten. In 2015, the ruling Communist Party of China (CPC) 
adopted the blueprint for the 13th Five -Year Plan (13th FYP) for 2016-2020, increasing 
the enrollment rate in kindergarten to 85 percent by 2020.

It is apparent from the analysis that ePortfolios for teachers is a simultaneously 
challenging and exciting experience. ePortfolio is interoperable from in-service teaching 
to the Wenzhou year with an increasing sense of collaboration, self –assessment, self-
reflection, and self-regulation in terms of goal setting. However, the functional use of 
ePortfolio within teachers training, at the time of the research, indicates that this is 
somewhat limited. It may be that most universities in China are still developmenting 
ePortfolios: the link to professional development and learning, needs to become 
embedded. As in-service kindergarten teachers become more competent and confident 
with using new technologies, ePortfolio may find a natural role for teachers. The findings 
from this research would suggest that an ePortfolio as a space for developing professional 
self-regulation through community needs to be embraced within higher education 
pedagogy and shared with pre-service teachers. We conclude that teachers value highly 
the experience they gain through teaching, and they frequently ask for more practical 
training during their studies. Assessments could also be completed through ePortfolio 
form providing feedback in an informal and relaxed atmosphere, self-reflection and 
assessment driven valuable tools both for teachers to improve their practices, and for 
instructors to point out and fill possible gaps of higher education. ePortfolios can also 
provide qualitative information on teaching and learning in real educational settings, 
emphasizing the special needs of newly qualified teachers.
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Abstract
The paper presents the result of a study to diagnose the level of interest of elderly people in the 
study of digital skills, and attempts to answer the two questions of whether older people feel the 
need for self-development in this area and how they find themselves in the information society. The 
comparative study was carried out as part of the international project Erasmus+ Adult Education, 
titled Silver Civic Education (2017-1-PL01-KA204-038695) implemented in the years 2017-2019. It 
involved seniors from three partner countries of the project: Poland, Portugal and Bulgaria, which 
made it possible both to determine general educational expectations of elderly people and to identify 
specific issues for each country. Elderly people are a very heterogeneous group, they require edu-
cational support in many areas, and especially in the area of new technologies. This can influence 
maintaining or stimulating their curiosity and self-development, and therefore contribute to raising 
their quality of life and enabling them to use life to the full.
Keywords: seniors, education, self-development, information society, internet.
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Аннотация
Данная статья приводит результаты исследования по диагностированию уровня интереса 
пожилых людей в освоении цифровых навыков, а также представляет попытки установить, 
есть ли у них желание развиваться в этом направлении, как они определяют себя в информа-
ционном обществе. Сравнительное исследование было проведено в 2017-2019 годах как часть 
международного проекта Erasmus+ Adult Education "Silver Civic Education" (2017-1-PL01-
KA204-038695). Были вовлечены пожилые люди из трех стран-партнеров: Польша, Португа-
лия, Болгария. В результате, были исследованы как общие ожидания пожилых людей, так и 
специфические сложности в каждой стране. Пожилые люди – это достаточно неоднородная 
группа. Им нужно дополнительное обучение, особенно в сфере новых технологий. Такая под-
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держка может помочь развить их любознательность, стремление к самосовершенствованию, 
и как результат, улучшить качество их жизни.
Ключевые слова: пенсионеры, образование, саморазвитие, информационное общество, ин-
тернет.

Introduction
The period of old age is usually associated with various deficits. Intensifying health 

problems affect the senior’s quality of life and their activities. “With the age from the 
middle adulthood, the speed of acquiring and collecting new information, especially not 
very useful in everyday or even professional activity, is being reduced. These processes are 
the result of changes in functioning of the nervous system, especially the deterioration 
of specific brain areas” (Gurba et al., 2018, p.4856). Despite that, many people aged 60+ 
are still active. In many countries, including Bulgaria, Poland and Portugal, seniors 
participate in social initiatives, courses and workshops prepared for them, i.e., adult 
education aimed at their self-improvement and self-development. The current holistic 
perspective of the role and importance of the person’s lifelong self-improvement shows 
that seniors have huge potential that can be used in their development. New challenges 
of the contemporary world actually make it necessary to stimulate self-creation or self-
development capabilities of elderly people (Tomczyk, 2014). Increasingly seniors are 
aware that self-development and education in old age is largely practical and ensures them 
greater comfort of life. Such comfort is the result of, among other characteristics, efficient 
functioning in the world of the production, gathering and circulation of information, 
what is commonly called the information society. 

We define the “Information society … as a civilization where processing information 
using information and communication technologies is a significant economic, social 
and cultural value” (Koćwin, 2018, p.86). In such a society, information is treated as a 
product or good for sale, being the driving force of the contemporary civilization, in 
which computers, the Internet and all digital techniques are among the most important 
aspects of the life and work of information society members, because they allow quick 
access to information (Golka, 2005, p.254). The Report on Europe and the Global 
Information Society (European Union, 1994) declares that: “The widespread availability 
of new information tools and services will present fresh opportunities to build a more 
equal and balanced society and to foster individual accomplishment. The information 
society has the potential to improve the quality of life of Europe’s citizens, the efficiency 
of our social and economic organization and to reinforce cohesion” (p.6). However, the 
term “information society”, refers to all the people affected by the new media, although 
the intensity and the level of their engagement may differ. The development of the 
information society offers new opportunities for social functioning and access to various 
kinds of information, but it can also be a source of frustration. Therefore, terms such 
as digital natives and digital immigrants have grown to symbolize different generations 
(Prensky, 2001). Members of the former group (the younger ones) do not know a world 
without computers, the Internet or cell phones (as a source of entertainment). They use 
Google or other search engines and communicate via social media. Digital immigrants 
(the older ones) know analogue technology and use cell phones only to talk or send 
messages. The recent technological innovations offer new ways of communication: no 
longer face to face, but face to computer. They also require the ability to use, not only a 
computer mouse, but also touch screens, or even voice control, which may be frustrating 
and confusing for many older people. 

The recent statistical data regularly collected by the portal We are Social (2019) 
shows that in 2019, the number of Internet users was almost 4,388 billion – nearly 60% 
of the global population. The number of Internet users in Poland is 30,07 million, in 
Portugal, 8,02 million, and in Bulgaria, 7,01 million, that is, 70%, 78% and 67% of the total 
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populations of those countries, respectively. In 2014, one-fourth of the people all over 
the world had active accounts on social networking sites such as Facebook or Twitter. By 
2019, this proportion had grown to 45% of the global population. Statistical data shows 
also that people aged 65+ account for 9.2% of the total Internet user population, but in the 
80+ age group, this proportion is only 1.9%. Seniors are also users of Facebook, but they 
only comprise 3% of all the group (We are social, 2019). The question arises whether the 
low level of participation of elderly people in social networking sites or their less frequent 
use of the Internet resources (as compared to the younger generations) is the expression 
of seniors’ reluctance to engage in these activities or whether it results from the lack of 
skills necessary to function freely in the virtual world? Are seniors learning or are they 
interested in learning digital skills? Do they feel the need for self-development in this 
regard? How well do they function in the information society? These issues were one of 
the areas investigated in the presented international comparative study involving seniors. 

Methodological background 
The study presented in the paper was carried out as part of an international project 

Erasmus+ Edukacja Dorosłych – Silver Civic Education (2017-1-PL01-KA204-038695). 
It is a two-year (2017-2019) project coordinated by the Polish association ‘Searching 
for Poland’ located in Bialystok. The partner countries of the project are Bulgaria 
(New Bulgarian University in Sofia) and Portugal (The Union of Parishes Council of 
Gondomar– S. Cosme, Valbom and Jovim). The project is addressed at seniors, and one 
of its aims is to explore the educational needs of elderly people. This was achieved through 
a diagnostic survey carried out between February and May 2018. The study was based 
on the survey technique with identical questionnaires for all three countries. A total of 
622 responses were obtained: 200 in Bulgaria, 196 in Poland and 226 in Portugal. The 
questionnaires were properly encoded and subject to comparative statistical analysis. 
Statistical calculations were performed using the SPSS Statistics 22 software.

Study sample characteristics 
More than half (55.1%) of all the respondents were women, whose proportion was 

the highest in the Portuguese group (65.9%). 44.9% of all the respondents were men, with 
the highest proportion in Poland (60.2%). The most numerous were people aged 61-70: 
Bulgaria (49.5%); Poland (63.3%); Portugal (63.3%) (See figure 1). Almost one third of all 
respondents (27.0%) were in the 71-80 age group and 11.4% were people aged 55-60, with 
the highest proportion among respondents from Bulgaria (18.5%). The oldest, aged 81+, 
represented 2.7% of the respondents. 
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Nearly half the respondents (48.6%) had higher education, 37.8% had secondary or 
vocational education, and the remainder, elementary education (Figure 2). In each of the 
partner countries, higher education was most common in Bulgaria (73.0%), and more 
than half of respondents from Poland (50.5%). In Portugal, 43.5% of the participants had 
secondary, and almost a third had only elementary education level. The Portuguese group 
was definitely most differentiated in terms of education level. 
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Work purpose 
The previous order is redefined by ubiquitous media, in many cases contributing to 

the sense of maladjustment, marginalization or deepening of generational differences. 
The question arises whether this is experienced by present seniors, who have lived the 
last decades of their lives in the digital age. Does this digital environment contribute 
to their self-development or to their exclusion? How do elderly people function in the 
information society? In this article, we will look for the answers to these questions. Based 
on international research, we discuss the issue of seniors’ interest in new technologies and 
learning how to use them. 

Results 
Seniors’ interest in basic and extended skills concerning new technologies 

“Participation in adult learning (in general) stimulates the economic wellbeing of 
a country, as countries with higher levels of skills and competences are more likely to 
be more competitive” (European Commission, 2018, p.19). It seems that contemporary 
societies, aware of the relationships identified in the report, offer seniors various 
educational activities as part of adult learning. Do seniors use them? At the beginning of 
diagnosing the educational needs of elderly people, we recognised seniors’ participation 
in activities designed for them. The study showed that more than half (55.1%) of the 
respondents had either participated in such activities in the past, or were attending them at 
the moment (Figure 3). The highest level of seniors’ engagement in educational activities 
was observed in Poland, where 77.0% of the respondents declared they had participated 
or were participating in such educational activities, while the lowest engagement level 
was found in Bulgaria (35.0%). In Portugal, the distribution of seniors’ engagement in 
educational activities is similar: 54% of them participate in educational activities, and 46% 
do not (p < 0.001). 
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Figure 4. Seniors’ interest in new technologies

The participating seniors are definitely interested in educational activities aimed at 
deepening knowledge and skills connected with using modern technologies. The indices 
for Poland and Bulgaria are similar: 90% respondents there indicated the need to engage 
in activities oriented at modern technologies. In Portugal, this proportion is 85.4%. Only 
one in ten people did not display such interest. These were mostly participants aged 71-80 
and people with secondary or elementary education. 

The analysis of Figures 5 and 6 shows which issues related to new technologies are 
specific interest for the respondents. They were divided into two groups: basic skills related 
to using the tools that facilitate work and allow to maintain contact with other people, and 
extended skills that improve the quality of life and allow the facilitation of daily life. 

The respondents expressed similar opinions on various basic skills connected with 
the global network. On average, 40% of elderly people consider skills such as creating 
digital documents, using instant messaging applications (Skype, Viber) or store and 
forward communication systems (e.g., e-mail) to be valuable. The highest number of all 
respondents (45.0%) find searching for information on the web to be especially interesting 
when it comes to using new technologies. The analysis of data included in figure 5 shows 
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the lack of significant relationships between the respondents’ country of origin and their 
intention to obtain basic skills in using new technologies. Differences only occur in the 
case of respondents from Bulgaria (55.0%), who declare they are particularly interested 
in searching for digital resources on the Internet and seniors from Portugal (24.3%), 
minority of whom are interested in learning to use instant messaging apps (Skype, Viber). 
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Figure 6. Extended fields of seniors’ interest in new technologies

Seniors’ interest in extended skills, those which can improve the quality of life and 
facilitate daily functioning, is somewhat different (Figure 6). The respondents would 
most like to improve their skills related to digital photo editing: 54.1% from Poland, 
47.0% from Bulgaria and 39.4% from Portugal. In the age of common access to digital 
cameras, which are present on most smartphones also used by the older generation, this is 
understandable. The participants also expressed interest in classes that would teach them 
how to make online reservations. This is especially important for senior Polish (40.8%) 
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and Bulgarian (40.0%) respondents, and slightly less, for Portugal (32.3%). Only a small 
group of seniors (31.0% of all the respondents) are interested in learning the skills that 
would enable them to listen to or download music via the Internet and to shop online 
(31.5%). In Poland alone, a larger group (40.3%) perceive the value of shopping online. 

In order to gain deeper insight on seniors’ interest in learning basic and extended 
skills connected with new technologies, and to look for clearer differences (or similarities) 
between the three countries, we performed a cluster analysis. We used the procedure of 
two-stage cluster sampling as an exploratory tool to reveal the existence of natural groups 
(clusters) in the data set, which are not otherwise visible. The categorical variables were: 
country, sex, age, and education level. The evaluation variables were: the seniors’ interest 
in basic skills related to new technologies and interest in extended skills. The model based 
on a two-stage algorithm and including 4 input variables proved to be well fitting. The 
Silhouette measurement of cohesion and separation was almost 0.6, which shows the 
good quality of the groups obtained. We generated 3 clusters with similar sizes and the 
proposal of the biggest group with the 1.13 ratio to the smallest.

Space here makes it impossible to describe the results in detail, but several 
conclusions are interesting. The use of cluster analysis led to generating 3 clusters, in 
which the key variable decisive for their shape was the respondents’ country of origin. 
However, their sex, age and education level also played a part. Cluster 1 was made up 
in 65.0% by Poles. What is important is that 87.4% of seniors in this cluster were men, 
who are generally more technically-oriented than women. Hence, the fact mentioned 
above, of higher interest of Poles than other nationalities in learning digital photo editing 
or online shopping seems understandable. The responses that make cluster 2 have 
completely different characteristics: they are dominated by the Portuguese (73.4%), and 
all the women (100%) taking part in the study were in this cluster. Perhaps the gender of 
respondents from Portugal may explain their lower interest in the development of their 
competence in basic (e.g., using Skype, Viber; searching for information on the web) 
or extended skills connected with new technologies (on-line shopping, booking on the 
internet, photo editing). The responses of Bulgarian seniors, included in cluster 3, can be 
explained the same way. People with higher education made up 74.1% of this cluster. We 
think the respondents from Bulgaria expressed less interest in e.g., learning how to create 
documents or do online shopping, because they may already have those skills and are less 
interested in extending them. 

Taking all that into consideration, it is worth exploring what classes seniors would 
most like to attend as part of adult education. Which fields of new technologies do they 
consider most interesting in cognitive and practical terms, if not those mentioned above? 
The respondents proposed subjects of classes which in our opinion clearly reflect the 
needs resulting from the advancing digitization of the environment (figure 7). 

In each group (71.2% from Portugal, 69.4% from Poland and 62.5% from Bulgaria), 
the majority respondents mentioned the acquisition of digital skills, i.e., the use of modern 
digital media – the computer, the tablet or the cell phone. Learning how to use social 
media and blogs (Facebook, Twitter) was also mentioned by many people, but there are 
differences between the countries in this respect. The desire to learn or improve skills in 
using social media was most often declared by seniors from Poland (65.3%) and Bulgaria 
(54.5%), and slightly less often by those from Portugal (43.4%). The situation is the 
opposite in the case of learning how to use online banking which was expressed by 77.9% 
seniors from Portugal, 54.6% from Poland and 34.5% from Bulgaria. We can suppose 
that differences in educational needs, reflected in the declarations of respondents from 
different countries, result from the level of development and the availability of different 
modern solutions in each country. For example, in Portugal, more and more offices only 
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work online, so it seems that seniors are aware of the need for self-improvement or self-
development in this regard (e.g., learning online banking). What is more, nearly a third 
of respondents from Portugal only have elementary education, and this may also explain 
their interest in self-development and acquiring practical skills. We think that greater 
digitization of daily functioning (forced by the country’s advancement level) results in 
greater need to improve skills in this regard. 
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age and education level also played a part. Cluster 1 was made up in 65.0% by Poles. What is 
important is that 87.4% of seniors in this cluster were men, who are generally more 
technically-oriented than women. Hence, the fact mentioned above, of higher interest of Poles 
than other nationalities in learning digital photo editing or online shopping seems 
understandable. The responses that make cluster 2 have completely different characteristics: 
they are dominated by the Portuguese (73.4%), and all the women (100%) taking part in the 
study were in this cluster. Perhaps the gender of respondents from Portugal may explain their 
lower interest in the development of their competence in basic (e.g., using Skype, Viber; 
searching for information on the web) or extended skills connected with new technologies 
(on-line shopping, booking on the internet, photo editing). The responses of Bulgarian 
seniors, included in cluster 3, can be explained the same way. People with higher education 
made up 74.1% of this cluster. We think the respondents from Bulgaria expressed less interest 
in e.g., learning how to create documents or do online shopping, because they may already 
have those skills and are less interested in extending them.  

Taking all that into consideration, it is worth exploring what classes seniors would 
most like to attend as part of adult education. Which fields of new technologies do they 
consider most interesting in cognitive and practical terms, if not those mentioned above? The 
respondents proposed subjects of classes which in our opinion clearly reflect the needs 
resulting from the advancing digitization of the environment (figure 7).  
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Figure 7. Interest in topic that could be implemented during seniors’ education 
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Figure 7. Interest in topic that could be implemented during seniors’ education

Compared to other answers, learning foreign languages is mentioned less often 
as being of interest for the participants. This need is very important for respondents 
from Portugal (66.4%), slightly less for respondents from Poland (58.7%), and the least 
often mentioned for Bulgaria: nearly 20% of respondents. If we remember that almost 
¾ respondents from Bulgaria reported having higher education, the distribution of 
responses regarding this subject is less surprising. Bulgarian seniors may already know 
English at a level that is satisfactory for them. 

Methods of teaching seniors and their effectiveness 
We already know the areas that seniors would like to develop as part of adult 

education. Equally important is information concerning the teaching methods. We asked 
the participants which methods are the most effective for them (Figure 8).

The respondents reported that working in small groups would be the most effective. 
This method is most often appreciated by Bulgarians (78.0%), slightly less often by Poles 
(73.0%) and by more than half of the Portuguese (53.5%). The effectiveness of other 
teaching methods, i.e., individual works and working in traditional classes, are evaluated 
by seniors on a similar, much lower level. They also rate the effectiveness of teaching 
methods using new technologies, as shown on Figure 9. 

The seniors rated computer assisted activities as the most important. Comparative 
analysis shows that such activities are most often regarded as effective by the respondents 
from Bulgaria (43.0%), Poland (40.7%) and Portugal (34.9%). The use of interactive 
applications on mobile devices (e.g., the cell phone, the tablet) is less popular as an 
effective way of learning. Nearly ⅓ of seniors from Bulgaria and Poland and ¼ from 
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Portugal find such learning methods effective, but the vast majority of the respondents 
perceive them as not very effective or ineffective. The thesis about the need of individual 
working directly with computer is confirmed by responses concerning distance learning. 
People from Portugal (71.4%), Bulgaria (54.5%) and Poland (43.9%) regard it as the least 
effective method. 
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mediaand blogs (Facebook, Twitter) was also mentioned by many people, but there are 
differences between the countries in this respect. The desire to learn or improve skills in using 
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country’s advancement level) results in greater need to improve skills in this regard.  

Compared to other answers, learning foreign languages is mentioned less often as 
being of interest for the participants. This need is very important for respondents from 
Portugal (66.4%), slightly less for respondents from Poland (58.7%), and the least often 
mentioned for Bulgaria: nearly 20% of respondents. If we remember that almost ¾ 
respondents from Bulgaria reported having higher education, the distribution of responses 
regarding this subject is less surprising. Bulgarian seniors may already know English at a 
level that is satisfactory for them.  

Methods of teaching seniors and their effectiveness  

 We already know the areas that seniors would like to develop as part of adult 
education. Equally important is information concerning the teaching methods. We asked the 
participants which methods are the most effective for them (Figure 8). 
 

 
Source: own study. 

Figure 8. The effectiveness of traditional training methods 
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methods, i.e., individual works and working in traditional classes, are evaluated by seniors on 
a similar, much lower level. They also rate the effectiveness of teaching methods using new 
technologies, as shown on Figure 9.  

 
Source: own study 

Figure 9. The effectiveness of training methods using new technologies 
 
The seniors rated computer assisted activities as the most important. Comparative analysis 
shows that such activities are most often regarded as effective by the respondents from 
Bulgaria (43.0%), Poland (40.7%) and Portugal (34.9%). The use of interactive applications 
on mobile devices (e.g., the cell phone, the tablet) is less popular as an effective way of 
learning. Nearly ⅓ of seniors from Bulgaria and Poland and ¼ from Portugal find such 
learning methods effective, but the vast majority of the respondents perceive them as not very 
effective or ineffective. The thesis about the need of individual working directly with 
computer is confirmed by responses concerning distance learning. People from Portugal 
(71.4%), Bulgaria (54.5%) and Poland (43.9%) regard it as the least effective method.  

Conclusion 

Taking into consideration the present social context of information society, we can 
identify at least two groups of seniors that should be supported in the dynamically changing 
reality. The first group consists of people experiencing difficulties in performing everyday 
activities whose character has changed as a result of transformation of civilization creating 
information societies. It may include activities such as buying travel tickets online (e.g., 
railway), making monthly payments when there are fewer post offices, booking visits to the 
doctors, using ATMs instead of bank cash points etc. As a result of digital advancement, these 
people already experience exclusion in many spheres of life due to the lack of Internet access 
or the lack of competence to use it, or they exclude themselves because they do not feel the 
need to use the Internet. The other group is the seniors who have the access to the Internet and 
know how to use it, but due to limitations resulting from old age (e.g., health problems) or the 
impossibility to improve those skills (e.g., the lack of relevant educational opportunities), they 
do not develop them.  

Poland

Portugal

Bulgaria

Poland

Portugal

Bulgaria

Poland

Portugal

Bulgaria

co
m

pu
te

r 
as

sis
te

d 
ac

tiv
iti

es

in
te

ra
cr

iv
e 

ap
pl

ic
at

io
ns

 o
n 

m
ob

in
e 

de
vi

ce
s

di
st

an
ce

 
le

ar
ni

ng

40,7%

34,9%

43,0%

31,1%

24,3%

31,5%

18,4%

9,5%

9,0%

48,5%

49,5%

49,0%

46,4%

48,6%

47,0%

37,8%

19,0%

36,5%

10,8%

15,6%

8,0%

22,4%

27,1%

21,5%

43,9%

71,4%

54,5%

Very effective somehow effective not very effective

Source: own study

Figure 9. The effectiveness of training methods using new technologies

Conclusion
Taking into consideration the present social context of information society, we 

can identify at least two groups of seniors that should be supported in the dynamically 
changing reality. The first group consists of people experiencing difficulties in performing 
everyday activities whose character has changed as a result of transformation of 
civilization creating information societies. It may include activities such as buying travel 
tickets online (e.g., railway), making monthly payments when there are fewer post offices, 
booking visits to the doctors, using ATMs instead of bank cash points etc. As a result 
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of digital advancement, these people already experience exclusion in many spheres of 
life due to the lack of Internet access or the lack of competence to use it, or they exclude 
themselves because they do not feel the need to use the Internet. The other group is the 
seniors who have the access to the Internet and know how to use it, but due to limitations 
resulting from old age (e.g., health problems) or the impossibility to improve those skills 
(e.g., the lack of relevant educational opportunities), they do not develop them. 

Based on the results of this study, we can say that seniors from the latter group prevail 
in the sample. They have taken or are taking part in educational activities developed for 
them and are interested in self-development, whose direction depends on the character of 
information society. After careful analysis of the collected material, we learnt that almost 
90% respondents from all three countries – Bulgaria, Poland and Portugal – are interested 
in activities oriented towards modern technologies. Learning digital skills, i.e., the use of 
modern digital media such as the computer, e-mail, cell phone, was of interest for seniors 
from all three countries. More than half of Polish and Bulgarian seniors mentioned the 
desire to learn or improve their skills in social media, while Portuguese seniors regarded 
learning to use online banking as more important. On average, 40% respondents consider 
such activities as creating digital documents, using instant messaging applications (e.g., 
Skype, Viber) or store and forward communication systems (e-mail) to be valuable. The 
seniors much less often expressed their interest in gaining skills necessary to download 
music from the Internet or shop online. Thus, the elderly people’s responses are an 
excellent starting point for all those who deal with adult education. Through the diagnosis 
of seniors’ needs concerning new technologies, planning such practical activities may be 
easier. We should remember about seniors’ liking for learning in small groups as the most 
effective teaching method. 

It seems that the study participants – Polish, Bulgarian and Portuguese seniors – 
cope quite well in the current information society and meet its challenges. Carrying out 
representative research would show whether the attitude of the participating seniors 
reflects the general tendencies or whether it is still typical only of those who are active. 
We need to be aware that elderly people are a very heterogeneous group, including both 
active and passive seniors. They require educational support in many areas, and especially 
in the area of new technologies. Therefore, a social and educational challenge is to prevent 
elderly people’s exclusion by counteracting barriers that make it difficult for them to 
function in the changing world. But only activating and educating them in a wise way, 
with consideration of their needs and preferences, as well as effectively maintaining or 
stimulating their curiosity and self-development may contribute to raising their quality 
of life and enable them to live life to the full. 
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Аннотация
В данной статье авторами осуществляется теоретико-методологическое обоснование введе-
ния в оборот термина «интегративное бинарное занятие». Бинарные занятия рассматривают-
ся как вид инновационных образовательных технологий в условиях реализации компетент-
ностного подхода.
В работе представлен теоретический анализ научных источников по теме исследования.
На основе анализа научных данных отечественных и зарубежных учёных о форме и содер-
жании бинарного занятия авторами приводится классификация типов бинарных занятий, 
включающая в себя проблемное бинарное занятие, междисциплинарное бинарное занятие в 
форме проекта, активное бинарное занятие. Изучение имеющихся представлений о понятии, 
структуре и способах реализации бинарных занятий и результатов апробации авторских би-
нарных занятий, ранее обозначенных как «бинарное практическое занятие», выявило слож-
ности определения данной технологии. В связи с этим в статье предложено и обосновано 
введение понятия «интегративное бинарное занятие», определяемое как образовательная 
технология, которая предполагает систематическое и последовательное применение междис-
циплинарного комплекса учебных занятий и реализуется в активной форме, которая разра-
батывается и проводится командой преподавателей в объединенной группе, состоящей из 
студентов разных профилей и направлений обучения.
Ключевые слова: компетентностный подход, инновационная образовательная технология, 
интегративное бинарное занятие, высшая школа, типы бинарных занятий.
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Abstract
This article describes the findings of a theoretical analysis of scientific literature on binary lessons –  
a form of team-teaching in which two teachers present differing perspectives in the form of a dia-
logue between two viewpoints and contrasting viewpoints. It examines the potential for this innova-
tive educational technology, in a competence approach. The analysis shows that Russian and foreign 
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studies classify binary lessons into problem binary lesson, interdisciplinary project binary lesson, 
and active binary lesson. There are some difficulties with the definition of the concept of the binary 
technology, which the authors tested in 2014-2016. The article suggests the term «integrative binary 
lesson» as a psychological and pedagogical technology, that includes a systematic and consistent ap-
plication of interdisciplinary complex of educational classes, realized in active form.
Keywords: competence, innovative educational technology, integrative binary lesson, higher 
education, types of binary lessons.

Введение
Обучение студентов вуза является многоплановым процессом, требующим от 

преподавателя как профессиональной компетентности (например, преподавателю 
правовых дисциплин необходимо быть грамотным юристом), так и психолого-пе-
дагогической компетентности, предполагающей знание педагогом высшей школы 
особенностей психических процессов молодежи и дидактических приемов, позво-
ляющих обучающимся лучше усвоить изучаемый материал.

Чтобы понимать, как эффективнее выстраивать образовательный процесс, 
рассмотрим основные направлениями изменений в сфере высшего образования, 
которые выделяют отечественные исследователи (German, 2014; Ignatyeva, 2015; 
Terent’eva, 2016): 

–	 переход на Федеральные государственные образовательные стандарты тре-
тьего поколения (ФГОС ВО): данные образовательные стандарты в основу форми-
рования личности выпускника закладывают компетентностную модель, предпола-
гающую, что в процессе обучения студенты будут не просто получать знания, но и 
овладевать наиболее значимыми профессиональными навыками;

–	 реализация современных информационных технологий, в том числе ис-
пользование интернет-сервисов в образовательных целях (padlet.com; prezi.com; 
elibrary.ru); 

–	 развитие системы дистанционного обучения, предполагающее формирова-
ние портфолио работ студента в электронном виде с учетом требований изучаемых 
дисциплин (самостоятельная работа, курсовые работы, выпускная квалификаци-
онная работа, научная статья и т.  д.); взаимодействие с преподавателем в форме 
вебинаров, онлайн-конференций, просмотр видеолекций и видеоуроков в удобное 
для обучающегося время; 

–	 внедрение активных методов обучения, которые А. М. Смолкиным опреде-
ляются как «способы активизации учебно-познавательной деятельности студен-
тов, которые побуждают их к интенсивной мыслительной и практической деятель-
ности в процессе овладения материалом» (Smolkin, 1991, p. 30), когда активность в 
первую очередь проявляют студенты, а не преподаватель. Активные методы обуче-
ния ориентированы преимущественно на самостоятельное овладение студентами 
знаний в процессе активной познавательной деятельности, а не на изложение пре-
подавателем информационного материала и его воспроизведение, соответственно, 
важную роль начинает играть мотивирование студентов на проявление познава-
тельной активности, которая понимается как «деятельность, деятельное состояние 
личности, характеризующееся стремлением к учению, умственному напряжению 
и проявлению волевых усилий в процессе овладения знаниями» (Zaichenko, Ger-
ashchenko, Lozovskaya, 2016);

–	 формирование единого информационного пространства, в том числе созда-
ние доступа всех вузов к единой системе проверке на наличие плагиата в студен-
ческих работах (квалификационных работах и научных), к библиотечным учебным 
ресурсам (например, ЭБС Iprbooks, Юрайт и др.);
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–	 «систематизация практик функционирующих образовательных систем, в 
которых осуществляется непрерывный поиск образовательного пространства для 
единого процесса социализации подрастающего поколения, развития личности» 
(Terent’eva, 2016, p. 4)

Как указано выше, новые образовательные стандарты разработаны в рамках 
компетентностного подхода, поэтому опишем основные особенности современ-
ного обучения, связанные с реализацией данного подхода в образовании в России 
(цит. по: Moiseenko, 2009, p. 189-191):

1.	Актуальность предметного содержания образования, которая рассматрива-
ется как приоритетность наиболее новой информации, соответствующей пятилет-
нему периоду развития общества, и как актуальность получаемого знания в контек-
сте решения личностных, жизненных проблем будущего выпускника. 

2.	Системность как сочетание системного анализа конкретного изучаемого 
предмета, согласно общей теории систем, подразумевающей, что сумма свойств це-
лого не сводится к сумме свойств отдельных его элементов, с проблематикой обще-
ственных отношений на разных уровнях.

3.	Проблемность содержания образования как способ решения жизненных 
проблем студента; как характеристика подачи материала, требующая от студента 
активной мыслительной деятельности и вовлеченности в образовательный про-
цесс постоянно; как выход за пределы узкого видения и понимания содержания 
изучаемой дисциплины в целостное представление на уровне мировоззрения. 
Например, для человечества правоведение значимо не только в контексте знания 
прав, обязанностей, ответственности, но и в рамках формирования правосознания 
и правомерного поведения.

4.	Контекстность образования выстраивается, исходя из потребностей совре-
менного студента, таким образом, чтобы получаемые им знания и навыки соотно-
сились с требованиями общества, в котором он живет. 

5.	Практикоориентированность предполагает моделирование реальных жиз-
ненных ситуаций в процессе обучения, что позволяет выпускнику после трудоуст-
ройства сразу приступать к выполнению должностных обязанностей в нормальном 
объеме. Например, юрист должен уметь составлять исковые заявления, договоры 
разных видов, претензии и т. п.

6.	Вариативность (учебных программ, форм занятий и пр.) обусловлена на-
личием разнообразных образовательных запросов вследствие индивидуально-
личностных особенностей обучающихся. В частности, один студент может лучше 
воспринимать информацию аудиальную, а другому студенту для понимания нужно 
представлять изучаемый материал в визуальной форме.

7.	Информативность в содержании образования связана с существенным 
уменьшением в основной образовательной программе высшего образования коли-
чества аудиторных часов, поэтому преподаватель вынужден в сжатые сроки выдать 
колоссальный объем наиболее полезного, на его взгляд, учебного материала, что, 
в свою очередь, требует от студента высокой концентрации внимания и развитой 
познавательной активности.

8.	Мобильность является следствием стремительных общественных и техно-
логических изменений, что вынуждает преподавателя постоянно развивать себя и 
модернизировать содержание преподаваемой дисциплины.

Несмотря на то что ФГОС ВО реализуется в вузах с 2014-2015 гг., на данном 
этапе констатируется «разрыв между профессиональными компетенциями выпус-
кников вузов и реальным спросом на человеческий капитал со стороны работода-
телей» (как частных, так и государственных организаций) (Brovkin, 2018), что, на 



58

Education and Self Development. Volume 14, № 2, 2019

Creative Commons by the Authors is licenced under CC-BY

наш взгляд, является основанием для разработки и внедрения новых педагогичес-
ких технологий, которые, с одной стороны, будут учитывать индивидуальные спо-
собности учащихся, а с другой – формировать необходимые работодателю навыки. 
В связи с этим целью работников образования становится определение эффектив-
ности применения инновационных образовательных технологий в формировании 
профессионально значимых компетенций.

По мнению авторов, одним из вариантов таких инновационных образователь-
ных технологий является бинарное практическое занятие (Kapustina, Kozlova, 2016).

Цель данной статьи – теоретико-методологическое обоснование понятия «ин-
тегративное бинарное занятие» как инновационной образовательной технологии.

Методы исследования
Для проведения исследования был использован метод теоретического анализа 

научных источников.

Результаты исследования
Под инновационной образовательной технологией мы понимаем систему науч-

но-обоснованной образовательной деятельности учебно-воспитательного учреж-
дения, направленную на обеспечение доступности качественного образования для 
всех учащихся в соответствии с их образовательными потребностями (Ivanchenko, 
2015, p. 57). Поскольку образование в соответствии с его трактовкой в ФЗ-273 «Об 
образовании в РФ» является «единым целенаправленным процессом воспитания 
и обучения» (цит. по: Terent’eva, 2016), в данном определении инновационной об-
разовательной технологии все типы образовательных организаций, независимо от 
уровня образования, объединены под названием «учебно-воспитательное учреж-
дение».

По мнению авторов, инновационная образовательная технология состоит из 
взаимодополняющих друг друга компонентов: ценностного, поискового, апроба-
ционного и аналитического. Подробное описание и обоснование такой структуры 
инновационной образовательной технологии одним из авторов приводилось в 
более ранней публикации (Ivanchenko, 2015), поэтому перейдем сразу к описанию 
специфики инновационной образовательной технологии для системы высшего об-
разования.

Ценностный компонент предполагает осознанное принятие всеми участника-
ми образовательного процесса основных идей компетентностного подхода с целью 
использования потенциала каждого учащегося с учетом его образовательных пот-
ребностей. На этом этапе могут возникнуть сложности, связанные, как нам кажет-
ся, со следующими причинами:

1.	Устоявшиеся взгляды и навыки организации и проведения учебных занятий, 
обусловленные консервативностью и ригидностью личности. Стоит отметить, что 
большинство преподавателей высшей школы продолжают применять те методы и 
формы обучения, на основе которых учились сами.

2.	Отсутствие стажировок и обмена опытом у преподавателей, предпочитаю-
щих традиционный и компетентностный подход, что может приводить к конф-
ликту образовательных парадигм в конкретной образовательной организации, 
что, в свою очередь, создает ситуацию неопределенности у учащихся и возможные 
проблемы адаптации к учебному процессу, поскольку требования преподавателей 
сильно различаются.

3.	Сопротивление учащихся, которые принимают только привычный стиль ве-
дения занятий и категорически отвергают попытки преподавателя работать в ин-
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новационном формате, что ведет к демотивации педагога высшей школы продол-
жать применять интерактивные формы обучения.

4.	Несоответствие аудиторного фонда потребностям компетентностной мо-
дели образования. В частности, для проведения «круглых столов» или тренингов 
необходимо, чтобы учащиеся сидели в кругу, что крайне сложно сделать во многих 
учебных аудиториях, в которых расставлены парты.

Поисковый компонент осуществляется через активный поиск средств обес-
печения компетентностного подхода на практике, в том числе через научную и 
методическую деятельность, позволяющую с учетом способностей учащихся и 
требований учебного плана разрабатывать систему образования в учреждении на 
организационном, содержательном и процессуальном уровнях. Например, учеб-
ные пособия должны содержать задания, направленные на формирование компе-
тенций, заложенных в образовательном стандарте. 

Апробационный компонент включает в себя все этапы применения использу-
емых образовательных технологий в образовательной организации и диагностику 
(мониторинг) их эффективности, в том числе на научном уровне. Это означает, что 
недостаточно придумать инновационную педагогическую технологию, нужно оп-
ределить условия, в которых она будет результативна, и представить ее професси-
ональному сообществу.

Аналитический компонент предполагает обобщение и последующее распро-
странение опыта педагогической практики инновационного типа с целью полу-
чения обратной связи и дальнейшего развития образовательной деятельности. На 
этом этапе к оценке технологии могут быть привлечены внешние эксперты или 
проведена апробация специалистами других образовательных организаций для со-
поставления данных о возможности повсеместного внедрения данной разработки.

В качестве примера подобной инновационной технологии авторы предлагают 
бинарное практическое занятие, направленное на «получение необходимых про-
фессиональных знаний и умений через моделирование возможных реальных ситу-
аций» (Kapustina, Kozlova, 2016, p. 111).

Анализ научных представлений о форме и содержании бинарного занятия поз-
воляет авторам выделить следующие типы бинарных занятий по способу проведе-
ния (лекционное, проектное, вариативное активное):

1. Проблемное бинарное занятие предполагает проведение занятий по одной 
и более дисциплинам двумя и более преподавателями, имеющими разные точки 
зрения по одному вопросу. Преимущественно реализуется в форме лекции, при 
этом взаимодействие преподавателей может носить ситуативный и поверхност-
ный характер. Пример такой лекции для студентов факультета физической куль-
туры и спорта, в числе которых были действующие спортсмены-паралимпийцы, 
по дисциплинам «Теория и организация адаптивной физической культуры» и 
«Технологии физкультурно-спортивной деятельности» приводят Н. А. Китайкина 
и В. Н. Бойко. Указанные авторы предлагают данную тему рассматривать в форме 
ролевой игры типа судебного заседания, в которой для студентов имеются роли 
судьи, присяжных заседателей, экспертов, а преподаватели выступают в качестве 
представителей оппонирующих сторон (Kitaikina, Boiko, 2013, p. 175-178). Н. В. Бе-
кузаровой предложена схема конспекта бинарной лекции, включающая описание 
обсуждаемых проблем, путей решений проблем в представлении преподавателей 
и студенческого анализа мнений, направленного на выработку собственной по-
зиции по изучаемому вопросу (Bekuzarova, 2011, p. 30). Н.  А. Китайкина и В.  Н. 
Бойко утверждают, что «непосредственному проведению занятия предшествовала 
большая подготовительная работа» (Kitaikina, Boiko, 2013, p. 176), связанная, по-
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видимому, с вхождением в предложенные роли. Иной позиции придерживаются  
Ф. Г. Степанов, А. А. Бастрон, по мнению которых, «подготовка и проведение би-
нарных занятий ненамного сложнее, чем подготовка и проведение обычных прак-
тических, лабораторно-практических занятий» (Stepanov, Bastron, 2016, p. 131), что 
отчасти совпадает с мнением авторов статьи: проблемные бинарные занятия осо-
бой подготовки не требуют, т. к. каждый ведущий представляет свою позицию по 
уже известным ему материалам.

2. Междисциплинарное бинарное занятие в форме краткосрочного (1-2 за-
нятия) проекта с применением комбинирования двух и более дисциплин одно-
го учебного плана, реализуемое одним или более преподавателем в одной и/или 
более учебной группе, подразумевающее сочетание лекционных и практичес-
ких занятий, в т.  ч. проблемного и/или дискуссионного характера. Например,  
А. Н. Королёв, О. Ю. Мельникова, Л. Г. Германская предлагают совмещение дис-
циплин «Физиология питания» и «Биологическая химия» для студентов направле-
ния подготовки «Технология продукции и организация общественного питания» 
Омского экономического института по теме «Обмен липидов. Холестерин – «ужас 
века»» с использованием презентации мини-проектов по теме занятия, лекции-
презентации в форме просмотра мини-фильма, выполнения практического зада-
ния («Составление оптимальных рационов»), составления кластеров в качестве 
рефлексии (Korolev, Mel’nikova, Germanskaya, 2015, p. 101). Стоит отметить, что в 
этом случае занятия носят не системный, а ситуативный характер, поскольку про-
водятся разово, при этом оценка эффективности не проводится, несмотря на вы-
воды авторов о целесообразности применения бинарных лекционно-практических 
занятий, акцент в обосновании которой сделан на применении мультимедийных 
технологий (Korolev, Mel’nikova, Germanskaya, 2014, 2015).

3. Активное бинарное занятие, направленное на формирование общекультур-
ных и профессиональных компетенций в процессе выполнения представителями 
одной учебной группы междисциплинарных заданий в рамках занятий активного 
вида (деловая игра, конференция, кейс-стади и т. п.). Пример такого занятия при-
веден А. Б. Баякаевой в рамках подготовки будущих менеджеров гостиничных ком-
плексов по профессиональному модулю «Прием, размещение и выписка гостей» 
с применением «деловых игр, занятий по решению нестандартных (нетипичных) 
ситуаций с гостями, происходящими в службе приема и размещения отеля» (Bay-
akaeva, 2016, p.75). В этом случае бинарные практические занятия предполагают 
объединение игровых технологий, технологий проблемного обучения, инноваци-
онных технологий (кейс-стади) и т. д. 

При проведении теоретического обзора понятия «бинарное занятие» и спосо-
бов его реализации авторы столкнулись со сложностями определения используе-
мых ими наработок инновационного типа занятий, поскольку ни один из описан-
ных в научных источниках видов бинарных занятий не соотносится с организацией 
и содержанием осуществляемых ими педагогических технологий, в связи с чем 
авторский коллектив предлагает теоретико-методологическое обоснование введе-
ния в оборот термина «интегративное бинарное занятие», которое в определенной 
степени отражает современные представления о сетевой модели интеграции пси-
хологической науки, в соответствии с которыми идет объединение сильно взаимо-
действующих теорий и практик как в академическом, так и в практическом пси-
хологическом пространстве, в т. ч. при помощи психотехник и психотехнологий 
(Zelenkova, 2015, p. 300-303), и интегративного подхода в педагогике, предполагаю-
щего включение в образовательный процесс интеграции на межпредметном, внут-
рипредметном, межличностном и внутриличностном уровнях (Galitskikh, 1999) с 
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применением дизайна образовательной среды и инноваций с целью формирования 
системного мышления, развития рефлексии (Solis, Coso Strong, 2016). Анализ зару-
бежных научных исследований показал, что интегративный подход возможен как 
на гуманитарных направлениях обучения, например, профили, связанные с искус-
ством (Nompula, 2012), предпринимательством (Izquierdo, 2007), так и в области 
инженерных профессий (Solis, Coso Strong, 2016).

Базой апробации технологии, предложенной авторами, выступил Новосибирс-
кий государственный технический университет, при этом содержание самой техно-
логии и результаты ее применения подробно описаны в предыдущих публикациях 
авторов (Kapustina, Kozlova, 2016), поэтому авторы в данной статье остановятся на 
описании специфики предложенной ими технологии.

В первую очередь авторский коллектив считает важным обозначить характе-
ристики интегративного бинарного занятия как инновационной образовательной 
технологии:

1.	Наличие в преподавательской команде 2 и более преподавателей. При этом 
должны быть обеспечены системный, научный и практикоориентированный под-
ходы. Научная составляющая направлена на определение приоритетных учебных 
целей и отбор наиболее актуальных сведений для теоретической части занятия, 
которая может быть предложена как на самом занятии, так и в форме домашнего 
задания. Практикоориентированность проявляется в применении элементов про-
фессиональной деятельности, позволяющих развить необходимые профессиональ-
ные компетенции и метакомпетенции.

2.	Междисциплинарность комплекса занятий, сочетающая дидактические 
единицы разных учебных предметов, в т. ч. из разных научных отраслей, объеди-
ненных общей темой. Например, у авторов статьи было совмещение дисциплин 
«Психология профессионально-трудовой деятельности» и «Трудовое право» под 
темами «Правовое регулирование содействия занятости и трудоустройства», «Ры-
нок труда», «Прием на работу. Заключение трудового договора» и т. п.

3.	Обеспечение участия студентов разных профилей обучения, являющихся 
представителями одного или разных факультетов. В экспериментах, проведенных 
авторами, участвовали учебные группы 2 курса юридического факультета и 3 курса 
факультета гуманитарного образования.

4. Вариативность и адаптируемость содержания технологии в соответствии с 
целями и потребностями участников образовательного процесса. Данная характе-
ристика соотносится с сетевой моделью интеграции психологии, поскольку рабо-
та выстраивается в «субъект-субъектном» формате отношений преподавателей и 
студентов с регулярной обратной связью, что позволяет скорректировать первона-
чальные планы и сценарии занятий.

5. Системность и последовательность внедрения бинарных практических за-
нятий в учебный процесс, т. е. занятия такого типа должны проводиться на регуляр-
ной основе в течение не менее 1 семестра для обеспечения закрепления получаемых 
навыков. Опыт авторов связан с проведением интегративных бинарных занятий с 
периодичностью раз в 2 недели на протяжении 2 месяцев весеннего семестра. 

6. Обязательная оценка эффективности использования предлагаемой техно-
логии для соотнесения с целями и предполагаемыми результатами освоения изуча-
емых дисциплин и стандартов как образовательных, так и профессиональных, что 
должно быть отражено, в частности, в фондах оценочных средств в силу высокой, 
по мнению авторов, трудоемкости разработки и проведения занятий подобного 
типа. Для определения эффективности применения данной педагогической техно-
логии могут быть использованы контрольные работы, психологическое тестиро-
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вание, анкетирование и т. д. В рамках апробации технологии авторы использовали 
психологические и педагогические способы оценки, а именно: психологическое 
тестирование, направленное на оценку коммуникативных и организаторских 
склонностей, мотивы обучения в вузе, педагогическое тестирование по основным 
дидактическим единицам, изучаемым на занятиях (Kapustina, Kozlova, 2016). 

Рассмотрим более подробно, что необходимо профессорско-преподаватель-
скому составу для включения интегративного бинарного занятия в свою профес-
сиональную деятельность.

Для интегративных бинарных занятий в первую очередь важна командная ра-
бота преподавателей при разработке и организации комплекса занятий, что пред-
полагает наличие единых целей и ценностей, общих представлений о структуре и 
содержании изучаемого материала, адекватного педагогическим задачам распре-
деления ролей и функций в команде. На основе указанных выше составляющих 
занятий авторы считают наиболее корректным термин «команда», а не «группа». 
В данном случае мы опираемся на определение понятия «команда», которое пред-
ложил П. В. Филиндаш, рассматривавший команду как «высшую форму развития 
совместной деятельности, которой присущи следующие основные особенности: 
наличие согласованных и принятых (интериоризированных) целей, ценностей и 
норм работы; социально-психологическая сплоченность и адаптивность поведения 
каждого по отношению к другим; развитая гибкая коммуникация; гибкая ролевая 
структура; высокий уровень самоконтроля деятельности и гибкое распределение 
ответственности; наличие, помимо базовых и специальных, общекомандных и уп-
равленческих компетенций; признание человека как личности во всем многообра-
зии его особенностей и потребностей» (Filindash, 2010). Названные характеристики 
команды позволяют преподавателям, применяющим интегративные бинарные за-
нятия, эффективнее взаимодействовать друг с другом на всех этапах организации 
и проведения занятий, т. к. есть общее понимание и представление о значимости 
содержания учебных мероприятий, развитые коммуникативные и организатор-
ские навыки, высокий уровень ответственности, при этом гибкое распределение 
ролей, сплоченность и адаптивность позволяют быстро реагировать в ситуации, 
когда что-то пошло не так, как планировалось по сценарию занятия. 

Не менее важным для интегративных бинарных занятий является умение пре-
подавателей замотивировать участников занятий на работу в таком формате и на 
выполнение домашних заданий перед занятием, апеллируя к возможности даль-
нейшего применения подготавливаемых материалов (шаблонов договоров, резю-
ме, бизнес-планов, приказов и т. д.) как в профессиональной, так и в личной жизни 
студентов. С одной стороны, это предполагает наличие преподавательского авто-
ритета среди обучающихся, с другой – понимание преподавателями потребностей 
студентов для обоснования выгод, которые могут быть ими получены благодаря 
участию в занятиях такого типа. Авторитарный стиль общения со студентами в 
этом случае может спровоцировать протестное поведение обучающихся и мини-
мизировать возможную пользу.

Поскольку занятия такого типа не являются привычными для большинства 
участников образовательного процесса, то в рамках планирования и проведения 
интегративных бинарных занятий имеются определенные требования и к студен-
там, а именно:

1) активная самостоятельная подготовка, дифференцированная по направле-
ниям обучения, предполагающая выполнение разных заданий в зависимости от 
дисциплины и профиля обучения;

2) интенсивная деятельность в процессе занятия, направленная на взаимодейс-
твие с другими людьми в контексте поиска решения предложенной многовариан-
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тной проблемной ситуации с возможностью получения краткой консультации у 
ведущих занятие преподавателей;

3) готовность к работе в условиях неопределенности учебной ситуации, связан-
ной со следующими характеристиками проведения:

–	 отсутствие вводных по поводу применения домашнего задания (например, 
студенту необходимо подготовить функциональное резюме на основе информации 
о видах резюме, но формат представления выполненного задания не уточняется);

–	 занятие проводится командой преподавателей, часть из которых может быть 
незнакомой студентам, что создает условия для преодоления диспозиционно-ста-
тусного барьера общения, т. к. взаимодействие переходит с диады ролей «препо-
даватель-студент» в диаду «консультант-клиент», что предполагает умозрительное 
уравнивание социальных статусов на период занятия.

Несмотря на то что авторы считают использование интегративного бинарного 
занятия весьма перспективным для повышения эффективности образовательного 
процесса и социальной адаптации студентов на стадии интернала, есть определен-
ные сложности применения данной технологии в российской системе образования:

1. Отсутствие правового механизма включения занятий подобного типа в учеб-
ные планы и рабочие программы дисциплин в силу их реализации на студентах 
разных профилей обучения, курсов и факультетов. Вариантом решения могут быть 
факультативы в рамках проектного обучения, но трудность состоит в том, что фа-
культативное обучение ограничивает количество возможных участников, подразу-
мевает изначальное проявление интереса к данному факультативу или проекту со 
стороны самого студента, что уже является показателем его замотивированности, 
и курирование проекта преподавателями только одного факультета. По мнению 
авторов, эти ограничения противоречат самой идее интегративного бинарного за-
нятия, направленного на повышение мотивации большинства участников занятий 
и развитие метапредметных компетенций как профессиональных, так и общекуль-
турных.

2. Ригидность механизмов составления расписания и согласования аудиторно-
го фонда. В частности, для проведения интегративных бинарных занятий, с одной 
стороны, необходимо каждой учебной группе в одно и то же время обеспечить ау-
диторию для регулярных занятий в соответствии с учебным планом, а с другой сто-
роны, в зависимости от частоты интегративных бинарных занятий (раз в 2 недели, 
раз в месяц и т. п.) должна быть обеспечена аудитория, подходящая по вместимос-
ти (если это 2 группы и более, то аудитория поточного типа) и технологическим 
характеристикам (мультимедийное оборудование, возможность организации круг-
лого стола, наличие доступа в интернет, возможность обеспечения дистанции для 
работ в подгруппах). Поскольку в большинстве вузов за составление расписания 
по разным факультетам отвечают разные специалисты, авторы считают вариантом 
решения создание отдельного общеуниверситетского аудиторного фонда на основе 
заявок преподавателей на проведение бинарных занятий интегративного типа.

3. Трудности формирования команды преподавателей, обусловленные в пер-
вую очередь, по мнению авторов, отсутствием мотивации изменения привычного 
стиля работы, загруженностью профессорско-преподавательского состава разно-
образными видами деятельности, которые включены, в том числе, в эффективные 
контракты, и т. д.

4. Проблема вовлечения студентов, предпочитающих традиционные формы 
обучения (семинары типа «вопрос-ответ», прослушивание докладов/сообщений, 
повторение изученного на лекции материала), к активному участию в работе на 
занятии в нестандартных условиях, приближенных к профессиональным жизнен-
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ным ситуациям. В частности, данные исследования Е. А. Лазаревой, проведенного 
на выборке, состоявшей из 110 студентов 1 курса разных факультетов Карагандин-
ского государственного университета им. академика Е. А. Букетова, показали, что 
«93,3% первокурсников присущ когнитивный стиль «полезависимость»», при этом 
среди полезависимых студентов наибольший процент (66,7%) тех, кому присущ 
низкий уровень толерантности к неопределенности, что позволяет охарактеризо-
вать данных студентов как консервативных, негибких, предпочитающих предска-
зуемость и ясность, нуждающихся во внешней, преимущественно отрицательной 
учебной мотивации (Lazareva, 2019). Авторы статьи понимают, что не каждая обра-
зовательная среда и не каждое профессиональное сообщество нуждаются в подоб-
ных технологиях, поэтому отмечают, что применение интегративного бинарного 
занятия должно быть адекватно образовательной ситуации.

Заключение
Анализ научных представлений о форме и содержании бинарного занятия поз-

волит авторам классифицировать типы бинарных занятий, выделив проблемное 
бинарное занятие, междисциплинарное бинарное занятие в форме проекта, актив-
ное бинарное занятие, интегративное бинарное занятие.

Под интегративным бинарным занятием понимается образовательная техно-
логия, предполагающая систематическое и последовательное применение междис-
циплинарного комплекса учебных занятий, реализуемых в активной форме, раз-
рабатываемого и проводимого командой преподавателей в объединенной группе, 
состоящей из студентов разных профилей и направлений обучения.

Авторами данной статьи предполагается, что применение интегративных би-
нарных занятий возможно на широком спектре направлений обучения с учетом 
специфики образовательных и профессиональных требований к результатам об-
разования.

Предложенная технология, по мнению авторов, может быть представлена как 
сетевая практика, позволяющая обеспечить академическую мобильность профес-
сорско-преподавательского состава и студентов, благодаря формированию групп 
на базе нескольких образовательных организаций.

Подготовка аналитической части исследования проводилась при поддержке 
РФФИ. Проект № 19-013-00208.

Комментарий об открытом доступе к данным, этике, конфликте интересов
Данная статья не является эмпирическим исследованием, в связи с чем отсутс-

твует необходимость представлять сведения о гарантированности прав лиц, вовле-
ченных в исследование, заявлять об отсутствии причиненного вреда и соблюдении 
анонимности, представлять информацию об открытом доступе к данным. 

При написании и опубликовании данной работы конфликт интересов отсутс-
твует. 
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Аннотация
Целью представленной статьи является изучение на основе средового подхода взаимосвязи 
двух важнейших параметров современной образовательной системы: эффективности обуче-
ния и социально-психологической безопасности. В теоретической части статьи проанали-
зировано понятие «психологическая безопасность» в контексте современных зарубежных 
и отечественных концепций. Эмпирическое исследование построено на основе данных со-
циально-психологического мониторинга 2016 года, полученных с помощью методического 
комплекса по выявлению вероятностных предикторов возможного вовлечения обучающих-
ся в потребление наркотиков (Ю. П. Зинченко, А. Ш. Тхостов) и на основе обнародованных 
данных образовательного рейтинга муниципальных территориальных единиц. В исследова-
нии приняло участие 107 289 учащихся общеобразовательных организаций в возрасте от 12 
до 16 лет, эмпирические данные по которым были проанализированы в соотнесении с 45 
изучаемыми территориальными единицами, обладающими автономными социально-эко-
номическими, географическими, образовательными характеристиками. В качестве методов 
статистического анализа применялись корреляционный анализ, сравнительный анализ с ис-
пользованием критерия U Манна-Уитни. Достоверные различия по доле учащихся группы 
риска 12-13 лет на территориях с высоким и низким образовательным рейтингом определя-
ют ключевой вывод исследования о взаимосвязи рисков асоциального поведения учащихся 
как индикатора психологической безопасности образовательной среды с высоким образова-
тельным рейтингом территориальных единиц..
Ключевые слова: современная образовательная система, психологическая безопасность, 
ЕГЭ, риски социокультурной среды школы.

The relationship of socio-psychological security 
and academic performance of the educational 
environment of municipalities 

Gilemkhanova E.N. 
Kazan (Volga region) Federal University
E-mail: enkazan@mail.ru
ORCID: http://orcid/ 0000-0002-7003-4447

DOI: 10.26907/esd14.2.06

Abstract
This article studies the link between the two most important parameters of the modern educational 
system: academic performance and socio-psychological security. It is based on environmental 
approach. The concept of "psychological safety" is considered in the context of modern foreign and 
domestic concepts. An empirical study provided data of the socio-psychological monitoring from 
2016 and the published educational rating of municipalities. Data was used to identify probabilistic 
predictors of the possible involvement of students in drug use. The study involved 107,289 students of 
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secondary school from 13 to 16 years old and 45 territorial areas with autonomous socio-economic, 
geographical and educational characteristics and employed statistical analysis, correlation analysis, 
and U Mann-Whitney. Significant differences in the proportion of 12-13 years old students from 
a risk group with educational ratings of the areas enabled conclusions to be drawn about the 
relationship of risks of troubled student behavior as an indicator of the psychological safety of the 
educational environments with high educational ratings in the territorial areas.
Keywords: modern educational system, psychological safety, exam, socio-cultural environment, 
risk.

Очевидные изменения в трансляции культуры и трансформация социокуль-
турной среды, порождающие процессы изменения образа мира и виртуализации 
жизненного пространства, создают условия для различных видов дезадаптивного 
поведения в детской и подростковой популяции. Претерпела изменения традици-
онная связь между образованием и культурой (Shedrovitsky, 2005), и важной науч-
ной задачей является отследить посредством комплексной многоуровневой оцен-
ки социокультурной среды ее вклад в специфику существования нормативного 
пространства, норм культуры, ценностей, правил поведения в школе, определить 
роль социокультурной среды в формировании психологической безопасности ок-
ружающего образовательного пространства. 

Средовый подход является базовой теоретико-методологической платформой 
исследования. Исходным основанием для формирования понимания роли образо-
вательной среды в развитии учащегося служит представление о том, что психичес-
кое развитие опосредовано социокультурной средой (Л. Выготский) и его целесооб-
разно рассматривать в контексте «человек — окружающая среда». Необходимость 
соединения поведения человека и среды в единую систему является также цент-
ральной идеей в работах основателя психологии окружающей среды Barker (1968). 

Вместе с тем, эффективная социально-психологическая адаптация личности, 
которая нами понимается не просто как приспособление личности к социокуль-
турному окружению, а как процесс взаимовлияния социокультурной среды и лич-
ности, как согласование компонентов открытой системы «личность-социокультур-
ная среда» (Gilemkhanova, 2013), возможна только в случае активной, субъектной 
позиции человека. Это соотносится с одним из важных методологических постула-
тов К. Левина, обеспечивших сдвиг акцента с “природы объекта” на анализ взаимо-
связей и взаимоотношений человека с его окружением (Levin, 2000). При анализе 
системы «человек – окружающая среда» положение человека рассматривается как 
центральное: субъект является первичным и исходным; среда задается по отно-
шению к нему, как нечто имеющее ту или иную значимость (Shchedrovitsky, 1993). 
Вышеобозначенное актуализирует цель исследования: в контексте изучения степе-
ни участия социокультурной среды школы в формировании личности учащегося 
определить взаимосвязь рисков асоциального поведения учащихся (как индика-
тора психологической безопасности образовательной среды) с другим параметром 
образовательной системы – эффективностью обучения. При этом важно отметить, 
что оба показателя – психологическая безопасность и эффективность обучения – в 
рамках образовательной системы рассматриваются именно как средовые факторы. 
Определяя необходимость научного изучения взаимного приспособления челове-
ка и его окружения, разработчик междисциплинарного подхода к процессам со-
циализации американский психолог У.  Бронфенбреннер подчеркивал, что «этот 
процесс подвержен влиянию взаимоотношений в рамках данного окружения, а 
также со стороны более широкого контекста, в который это окружение включе-
но» (Bronfenbrenner, 1989, р.188). В этой связи анализируются среднестатистичес-
кие показатели доли учащихся, сдавших и не сдавших ЕГЭ, доли учащихся группы 
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риска по асоциальному поведению в контексте анализа территориальных единиц, 
а не осуществляется анализ взаимосвязи индивидуальных результатов сдачи ЕГЭ 
учащегося с показателями его поведенческих особенностей. Именно рассмотрение 
средового эффекта академической успеваемости и психологической безопасности 
на мезоуровне (согласно теории экологических систем У.  Бронфенбреннера) со-
ставляет научную новизну данного исследовательского проекта. 

Обосновывая изучение психологической безопасности образовательной сре-
ды посредством анализа рисков асоциального поведения учащихся, отметим, что 
взаимосвязь между психологическими характеристиками образовательной среды 
и показателями личностных характеристик субъектов образовательного процесса 
показана в ряде научных работ отечественных ученых (Laktionova, 2013; Bayanova, 
2017; Рерке, Бубнова, 2016). Асоциальное поведение рассматривается в статье как 
поведение, не соответствующее правилам и нормам, установленным в официаль-
ном порядке или сложившимся традиционно в обществе, которое проявляется в 
форме алкоголизма, беспризорности, наркомании, преступности несовершенно-
летних и т. п. (Bim-Bad, 2002, с. 60). Риск асоциального поведения учащихся в рам-
ках статьи определяется как сочетание личностных и поведенческих особенностей, 
отнесенных к прогностическим социально-психологическим факторам (на основа-
нии используемой в исследовании методики), которые повышают риск вовлечения 
учащихся в различные формы асоциального поведения. 

Введение ФГОС, повлекшее за собой психологизацию образования и востре-
бованность психологической экспертизы образовательной среды, обусловило на-
учный интерес к изучению психологической безопасности в области образователь-
ного пространства в отечественной науке (Baeva, 2012; Belyaeva, 2015). Вместе с тем, 
психологическая безопасность в зарубежной научной литературе чаще изучается 
с позиции организационной психологии, связывающей понимание психологичес-
кой безопасности в организации с инициативностью сотрудников, безопасностью 
трансляции новых идей, возможностями для получения объективной обратной 
связи. В целом, с позиции западных коллег, психологическая безопасность опреде-
ляется средой, в которой можно беспрепятственно рисковать, экспериментировать 
и сотрудничать (Newman, 2017). А. Эдмондсон рассматривает психологическую бе-
зопасность с точки зрения психологического климата в группе и определяет ее как 
общую уверенность членов команды, что команда безопасна для межличностного 
риск-принятия (Edmondson, 1999). Schein и Bennis определяют психологическую 
безопасность как степень, в которой люди чувствуют себя в безопасности и увере-
ны в своей способности управлять изменениями (Newman & Donohue, 2017). Зару-
бежные исследования психологической безопасности предпринимаются на одном 
из трех уровней: личностном, командном или организационном (Frazier, 2017). 
При этом предпочтение отдается исследованиям на командном уровне, и наибо-
лее часто используемые диагностические инструменты – это шкала Эдмондсона, 
исследование психологического климата или мотивации (De Clercq, 2007). В оте-
чественной науке психологическую безопасность Т.  С.  Кабаченко рассматривает 
как состояние информационной среды и условия жизнедеятельности общества, 
«не способствующее нарушению психологических предпосылок целостности соци-
альных субъектов, адаптивности их функционирования и развития» (Kabachenko, 
2000). Г. В. Грачев понимает психологическую безопасность как «состояние защи-
щенности психики от воздействия многообразных информационных факторов, 
препятствующих или затрудняющих формирование и функционирование адекват-
ной информационно-ориентированной основы социального поведения человека и 
в целом жизнедеятельности в современном обществе, а также адекватной системы 
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его субъективных (личностных, субъективно-личностных) отношений к окружаю-
щему миру и самому себе» (Grachev, 1998). Изучение психологической безопаснос-
ти в образовательной среде представляет область научных интересов И. А. Баевой, 
которая под психологической безопасностью школы понимает такое состояние 
образовательной среды, которое является свободным от психологического наси-
лия во взаимодействии; направлено на удовлетворение потребностей в личностно-
доверительном общении; создает референтную значимость окружающей среды и 
обеспечивает психическое здоровье ее участников (Baeva, 2002). Общим для при-
веденных определений психологической безопасности является представление о 
ее соотнесенности с риском в качестве угрозы социальному поведению человека, 
угрозы его эффективной социально-психологической адаптации. Определение, на 
которое мы опираемся в нашем исследовании, поддерживает ключевые позиции 
западных коллег о взаимосвязи психологической безопасности со способностью 
управлять изменениями и основано на средовом подходе. 

Социально-психологическая безопасность образовательной среды –системооб-
разующая характеристика качества образовательной среды, ключевым признаком 
которой является такая степень контакта (взаимовлияния) субъектного и контекс-
тного уровня образовательной среды в рамках системы «субъект образовательного 
процесса – социокультурная среда образовательной организации», которая обеспе-
чивает реализацию субъектом образовательного процесса образовательных целей 
посредством совокупности психолого-педагогических, социально-экономических, 
географических, экологических условий образовательного процесса. 

Методы исследования 
В рамках исследования выдвинута гипотеза о взаимосвязи рисков асоциаль-

ного поведения учащихся как индикатора психологической безопасности образо-
вательной среды с образовательным рейтингом муниципальных территориальных 
единиц. 

Методика исследования: методический комплекс по выявлению вероятност-
ных предикторов возможного вовлечения обучающихся в потребление наркоти-
ков (Ю. П. Зинченко, А. Ш. Тхостов) (<Письмо> Минобрнауки России, 2015). 

Анализируемые параметры по социально-психологической безопасности об-
разовательной среды, полученные на основе данных вышеуказанной методики ис-
следования: доля учащихся группы риска по асоциальному поведению; склонность 
к зависимости; асоциальные тенденции; возможности произвольной регуляции; 
контроль эмоций; рискованное поведение; поиск новизны; трудности в разреше-
нии проблем; трудности в поиске социальной поддержки; поведенческая стратегия 
избегания; взаимопонимание в детско-родительских отношениях. 

Анализируемые параметры образовательного рейтинга муниципальных терри-
ториальных единиц: доля (%) выпускников муниципальных общеобразовательных 
учреждений, сдавших единый государственный экзамен по русскому языку и ма-
тематике; доля (%) выпускников муниципальных общеобразовательных учрежде-
ний, не получивших аттестат о среднем (полном) образовании; доля выпускников 
муниципальных общеобразовательных учреждений, набравших 80 и более баллов 
по ЕГЭ (все предметы); доля победителей и призеров олимпиад; образовательный 
рейтинг муниципальных образований.

Выборка исследования – 107 289 учащихся общеобразовательных организаций 
в возрасте от 12 до 16 лет, эмпирические данные по которым были проанализирова-
ны в соотнесении с 45 изучаемыми территориальными единицами, обладающими 
автономными социально-экономическими, географическими, образовательными 
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характеристиками. Для этого были рассчитаны анализируемые параметры в долях 
для каждой территориальной единицы отдельно, а затем все результаты объедине-
ны в единый протокол исследования. 

Выборку исследования составили учащиеся, участвовавшие (согласно обяза-
тельному на территории Российской Федерации ежегодному социально-психо-
логическому мониторингу) в тестировании на выявление учащихся группы риска 
по асоциальному поведению (выявленных на основании сочетания показателей 
методики исследования). Исследование проводилось в 2016 году на напечатанных 
бланках, анонимно, учащиеся заполняли в качестве анкетных данных пол, возраст. 
Первичные данные переносились педагогами-психологами образовательных орга-
низаций в разработанную автором статьи унифицированную форму и обрабатыва-
лись им в программе excel согласно ключам методики. Информация по количеству 
учащихся группы риска в классе посредством обратной связи передавалась для ре-
ализации профилактических мероприятий в образовательные организации. 

Методы статистического анализа: корреляционный анализ (линейный анализ и 
нелинейный), сравнительный анализ с использованием критерия U Манна-Уитни.

Результаты
Характеристикой образовательных сред с высокой долей учащихся, сдавших 

ЕГЭ (доминирующего числа образовательных сред), является сниженный поиск 
новизны и сниженный уровень рискованного поведения учащихся (табл. 1). Среда 
учащихся, где повышена доля не сдавших ЕГЭ, характеризуется (на уровне тенден-
ций) большим количеством учащихся, демонстрирующих интерес к поиску новиз-
ны, повышенный уровень рискованного поведения, а также испытывающих пот-
ребность в социальной поддержке. 

Таблица 1. Взаимосвязь эффективности обучения с долей учащихся с различными личност-
ными и поведенческими характеристиками

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Доля сдавших 
ЕГЭ 0,29 0,15 0,29 0,32* 0,39* 0,02 -0,10 -0,06 -0,18 -0,16

Доля не 
сдавших ЕГЭ -0,12 0,14 -0,03 -0,22 -0,21 0,20 0,11 0,08 0,11 0,10

Доля сдавших 
ЕГЭ по всем 
предметам 
выше 80 баллов

-0,02 -0,01 0,05 0,11 -0,16 -0,20 0,02 0,02 0,02 -0,01

Доля 
победителей 
олимпиад

0,08 0,23 0,06 0,08 0,21 -0,02 0,01 -0,02 0,01 0,00

Примечание: 1 – доля учащихся группы риска; 2 – доля учащихся с высокой произволь-
ной регуляцией поведения; 3 – доля учащихся с высоким уровнем контроля эмоций; 4 – доля 
учащихся с низким уровнем поиска новизны; 5 – доля учащихся с низким уровнем риско-
вого поведения; 6 – доля учащихся, испытывающих потребность в социальной поддержке; 
7 – доля учащихся со стратегией «избегание»; 8 – доля учащихся со стратегией «разрешение 
проблем»; 9 – доля учащихся с высоким уровнем склонности к интернет-зависимости; 10 – 
доля учащихся с высоким уровнем асоциальных тенденций.
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Рис.1. Корреляционная плеяда показателей эффективности сдачи ЕГЭ и характеристик 
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асоциального поведения 

Примечание: утолщенная прямая линия – достоверная прямая корреляция; тонкая прямая 
линия – тенденция к прямой корреляции; тонкая пунктирная линия – тенденция к 
обратной корреляции. 

 

 

Рис.2. Корреляционная плеяда показателей эффективности обучения и предикторов 
асоциального поведения учащихся по доле учащихся, имеющих высокие показатели по 

предикторам асоциального поведения. 

Примечание: утолщенная прямая линия – достоверная прямая корреляция; тонкая прямая 
линия – тенденция к прямой корреляции; тонкая пунктирная линия – тенденция к 
обратной корреляции. 

Образовательная среда, где больше учащихся, сдавших ЕГЭ выше 80 
баллов,характеризуется тенденцией к отсутствию потребности в социальной поддержке у 
учащихся (которая имеется в образовательных средах, где относительно высокий процент 
учащихся, не сдавших ЕГЭ). Образовательная среда, характеризующаяся относительно 
высокой долей победителей олимпиад, на уровне тенденций характеризуется большим 
количеством учащихся, демонстрирующих высокий уровень произвольной регуляции 
поведения и сниженный уровень рискового поведения (рис.1, 2).  

Сравнительный анализ доли учащихся, составивших группу риска в 
муниципальных территориальных единицах с высокими и низкими образовательными 
рейтингами, показал, что доля учащихся группы риска в возрастной группе 12-13 лет 
достоверно выше в районах с высоким образовательным рейтингом (табл. 2). 

Рис. 1. Корреляционная плеяда показателей эффективности сдачи ЕГЭ и характеристик по-
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Примечание: утолщенная прямая линия – достоверная прямая корреляция; тонкая пря-
мая линия – тенденция к прямой корреляции; тонкая пунктирная линия – тенденция к об-
ратной корреляции.
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Рис. 2. Корреляционная плеяда показателей эффективности обучения и предикторов асоци-
ального поведения учащихся по доле учащихся, имеющих высокие показатели по предикто-
рам асоциального поведения

Примечание: утолщенная прямая линия – достоверная прямая корреляция; тонкая пря-
мая линия – тенденция к прямой корреляции; тонкая пунктирная линия – тенденция к об-
ратной корреляции.

Образовательная среда, где больше учащихся, сдавших ЕГЭ выше 80 баллов, 
характеризуется тенденцией к отсутствию потребности в социальной поддержке у 
учащихся (которая имеется в образовательных средах, где относительно высокий 
процент учащихся, не сдавших ЕГЭ). Образовательная среда, характеризующаяся 
относительно высокой долей победителей олимпиад, на уровне тенденций харак-
теризуется большим количеством учащихся, демонстрирующих высокий уровень 
произвольной регуляции поведения и сниженный уровень рискового поведения 
(рис. 1, 2). 

Сравнительный анализ доли учащихся, составивших группу риска в муници-
пальных территориальных единицах с высокими и низкими образовательными 
рейтингами, показал, что доля учащихся группы риска в возрастной группе 12-13 
лет достоверно выше в районах с высоким образовательным рейтингом (табл. 2).
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Таблица 2. Сравнительный анализ доли учащихся, составивших группу риска в муниципаль-
ных территориальных единицах с высокими и низкими образовательными рейтингами 

  Группа риска учащихся 
в возрасте 12-13 лет 

Группа риска учащихся 
в возрасте 14-16 лет

U Манна-Уитни 20,000 42,000
Z -1,982 -,165
Асимптотическая значимость 
(2-сторонняя) ,048 ,869

Обсуждение проблемы 
Исследование выявило дискуссионные моменты. Согласно полученным дан-

ным, благополучные, с точки зрения эффективности сдачи ЕГЭ, образовательные 
среды слабо стимулируют поиск новизны у учащихся и слабо ориентируют на по-
лучение нового опыта, не направлены на формирование любопытства по отноше-
нию к неизвестному и на побуждение к активным действиям для реализации своих 
желаний. Данная образовательная среда в большой степени инертна, что преиму-
щественно соответствует характеристике нерискогенной образовательной среды. 
Однако, исходя из приведенного нами определения социально-психологической 
безопасности образовательной среды, где ключевым понятием является степень 
контакта субъектного и контекстного уровней, подобные образовательные среды 
не могут быть отнесены к безопасным с социально-психологической позиции, так 
как не обеспечивают формирование активной, субъектной позиции у учащегося. 
Полученные результаты согласуются с исследованием А. И. Ерзина, Г. А. Епанчин-
цевой, согласно которому индекс проактивности негативно связан с успеваемостью 
учащихся (Erzin & Epanchintseva, 2016). Отметим, что проактивность определяет 
установку, предполагающую готовность человека воздействовать на окружающие 
условия и других людей.

Вместе с тем, прямая взаимосвязь образовательных рейтингов с долей учащих-
ся группы риска по асоциальному поведению в возрасте 12-13 лет свидетельствует 
о том, что образовательный рейтинг является составной частью единого комплекса 
факторов, обуславливающих социально-психологическую безопасность: психоло-
го-педагогических, социально-экономических, географических. Ранее были полу-
чены результаты о том, что чем выше социально-экономический статус региона, 
тем выше количество учащихся группы риска (автор, 2017). Результат согласуется 
с исследованием Hu & Wang (2019), установивших негативную корреляцию меж-
ду социально-экономическим разнообразием школ и успеваемостью учащихся и 
Olsson & Fritzell (2015) получивших положительную корреляцию между социаль-
но-экономической обстановкой и интенсивностью употребления алкоголя и нар-
котиков учащимися. Отметим, что усиление сегрегации в школах актуализирует 
потребность в расширенном изучении социально-психологических феноменов 
(таких как имитация, социальное сравнение, сравнительный эффект школьных 
контекстов), оказывающих влияние на проблемное поведение учащихся (Adams & 
Marshall, 1996; Chen & Vazsonyi, 2013; Alm & Låftman, 2016). Хотя сравнительный 
анализ доли учащихся в возрасте 14-16 лет, составивших группу риска в муници-
пальных территориальных единицах с высокими и низкими образовательными 
рейтингами, не выявил достоверных различий. Возможно, это связано со сниже-
нием влияния образовательной среды на учащихся данной возрастной группы в 
пользу других неформальных сообществ. 
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Выводы:
1. Большинство учащихся (доля учащихся, сдавших ЕГЭ), находится в социо-

культурной ситуации, характеризующейся сниженным интересом к поиску новиз-
ны в образовательной среде. 

2. Доля учащихся, не справляющихся с ЕГЭ, сопряжена с долей учащихся, ис-
пытывающих потребность в социальной поддержке. 

3. Доля учащихся, побеждающих на олимпиадах, сопряжена с долей учащихся 
с высоким уровнем произвольной регуляции.

4. В муниципальных территориальных единицах с высоким образовательным 
рейтингом выше доля учащихся группы риска в возрастной группе 12-13 лет.

Заключение
В исследовании актуализирована роль социокультурной среды как фактора 

современной образовательной системы. Одним из ключевых рисков современной 
образовательной среды является снижение поиска новизны у учащихся, эффектив-
но справляющихся с аттестационными испытаниями. Также важно уделить при-
стальное внимание вопросам социально-психологической безопасности учащих-
ся в школах с высоким образовательным рейтингом. Дополнительным аспектом, 
требующим участия специалистов, является если не выстраивание индивидуаль-
ных маршрутов сопровождения учащихся при подготовке к сдаче ЕГЭ, то возмож-
ность целенаправленного сопровождения учащихся в зависимости от уровня их 
успеваемости. В частности, для учащихся, демонстрирующих низкую успеваемость, 
важной составляющей психолого-педагогического сопровождения должна стать 
социальная поддержка, что необходимо транслировать как при психолого-педаго-
гической работе с родителями, так и с педагогическим коллективом. 

Таким образом, при рассмотрении проблемы эффективности обучения на 
первый план выступает необходимость учета выявленных проблемных зон совре-
менной образовательной системы, ключевые среди которых сопряжены с психо-
логической безопасностью современного образовательного пространства. Вопрос 
дальнейшего изучения соотношения образовательной среды и социокультурной 
среды представляется важным и требующим междисциплинарных исследований.
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Аннотация
Предметом исследования является становление и развитие академической мобильности обу-
чающихся в образовательном пространстве Российской Федерации на примере Крымского 
федерального университета им. В.И. Вернадского. Системно исследуются теоретико-методо-
логические основы становления и формирования академической мобильности обучающих-
ся, в результате чего сгруппированы критерии ее развития. На основе комплексного анализа 
сгруппированы и систематизированы виды академической мобильности по шести ключевым 
критериям (географическая направленность, продолжительность действия, характер реали-
зации, планируемый результат, форма реализации, способ организации). На базе эмпири-
ческих данных реализации сетевых образовательных программ выявлены положительные и 
негативные факторы развития академической мобильности обучающихся Крымского феде-
рального университета им. В.И. Вернадского.
С помощью экспертной оценки и на основе метода многомерного парного шкалирования 
предложено ранжирование ключевых проблем развития академической мобильности обу-
чающихся КФУ им.  В.И.  Вернадского. Полученные данные позволили предложить пер-
воочередные и второстепенные направления поддержки и инструменты академической 
мобильности вуза. Доказывается важность и потенциальная эффективность развития акаде-
мической мобильности обучающихся для дальнейшей интеграции системы высшего образо-
вания Крымского региона в единое образовательное пространство Российской Федерации. 
Результаты исследования могут стать основой совершенствования образовательной полити-
ки КФУ им. В.И. Вернадского.
Ключевые слова: академическая мобильность обучающихся, высшее образование, образова-
тельная технология, образовательное пространство.
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Abstract
The article examines the theoretical and methodological foundations underpinning students’ aca-
demic mobility. Comprehensive analysis enabled the authors to group and systematize key types of 
academic mobility. Six criteria for this systematization were identified: geographical orientation, 
duration of action, the nature of the implementation, the planned outcome, the form of imple-
mentation, and the method of organization. Empirical data of network educational programs and 
students’ academic mobility within V. I. Vernadsky Crimean Federal University was analysed and 
the positive and negative factors of its development were identified. The key issues in the develop-
ment of students’ academic mobility were ranked with the help of expert assessment and based on 
the method of multidimensional pair scaling. The data enabled the authors to offer priority and 
secondary support areas and tools for university’s academic mobility. The research substantiates 
the importance and potential effectiveness of the development of students’ academic mobility for 
the further integration the Crimean higher education system into the wider Russian Federation and 
provides a basis for improving educational policy in the University.
Keywords: students’ academic mobility, higher education, educational technology, educational 
space.

Введение
В современном обществе интеграционные процессы происходят во всех сферах 

деятельности, в том числе и в сфере высшего образования. Формируется единое об-
разовательное пространство, целью которого является подготовка профессиональ-
ных кадров, способных работать в условиях глобального рынка. В связи с этими 
процессами развивается академическая мобильность студентов и преподавателей 
высших учебных заведений. Теоретико-методологические вопросы организации 
академической мобильности исследованы отечественными и зарубежными авто-
рами (e.g.  Teichler, 2015; Mikova, 2011; Dmitrieva, 2013; Kovalev, Lukin & Tarasov, 
2017). Отдельные исследования посвящены прикладным аспектам рассматривае-
мой темы (e.g. Petrova & Kuz'min, 2015; Rostovtseva & Izvekov, 2014).

В настоящее время сетевое обучение повышает привлекательность университе-
та на рынке образовательных услуг, что выражается в выборе абитуриентами и сту-
дентами учебного заведения, а также страны для получения образования. Развитие 
академической мобильности является приоритетной задачей современных универ-
ситетов по обеспечению интеграции в международное образовательное пространс-
тво. Академическая мобильность включена в число показателей эффективности 
образовательной деятельности современного вуза при определении его рейтинга. 
Академическая мобильность обучающихся рассматривается как фактор и инстру-
мент повышения конкурентоспособности образования, выступает своеобразной 
гарантией качества высшего образования, способствует формированию компетен-
тных кадров. Конкурентоспособность университета отражает эффективность его 
интеграции в международное образовательное пространство и позиционирования 
на рынке образовательных услуг. Конкурентоспособность выпускников опреде-
ляется качеством и количеством компетенций, ориентированных на требования 
работодателей и формирующих их целостную профессиональную компетентность 
(Rostovtseva & Izvekov, 2014).

Крымский федеральный университет им. В.И.  Вернадского (далее – «КФУ 
им.  В.И.  Вернадского») создан 4 августа 2014 г. в соответствии с  распоряжением 
Правительства Российской Федерации. Он объединил более 20 структурных разно-
профильных и разноуровневых образовательных и научных подразделений и 12 фи-
лиалов по всей Республике Крым и г. Севастополю. В сложный переходный период 
именно академическая мобильность и сетевое взаимодействие могут стать особыми 
инструментами синхронизации образовательных программ, эффективной интегра-
ции крымского образования во всероссийское образовательное пространство.
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Существенной теоретико-практической и методологической базы исследо-
вания вопросов роли и развития академической мобильности как инструмента 
интеграции вуза в национальную образовательную сеть в научной отечественной 
литературе практически нет. Это подчеркивает особую актуальность изучения 
данной темы. Целью статьи стало исследование вопроса о становлении и разви-
тии академической мобильности обучающихся в образовательном пространстве 
Российской Федерации на примере Крымского федерального университета им. 
В.И. Вернадского. 

Метод
Данное исследование базируется на междисциплинарной методологии, объ-

единяет в себе методы философии (анализа и синтеза, научного абстрагирования), 
социологии (социологического опроса), экономики (многомерное парное шкали-
рование). Метод многомерного парного шкалирования основан на формировании 
оценочной шкалы, выстраиваемой респондентами по ряду факторов. Данный ряд 
представлен в виде девятибалльной специализированной шкалы относительной 
важности: 1 – одинаковая важность (одинаковый вклад обоих элементов); 3 – не-
значительное преимущество; 5 – существенное преимущество; 7 – значительное 
преимущество (одному фактору предоставляется настолько большое преимущес-
тво, что он становится практически значимым); 9 – очень сильное преимущество 
(очевидное преимущество одного элемента над другим подтверждается наиболее 
сильно); 2,  4,  6,  8 – промежуточные значения между соседними рассуждениями 
(применяются в компромиссном случае). 1/2, 1/3, 1/4, 1/5, 1/6, 1/7, 1/8,1/9 – обратные 
величины приведённых чисел – используются в случаях обратного превышения, 
когда сравниваемый элемент не превышает, а уступает другому элементу. Таким 
образом, экспертам предлагается попарно оценить влияние фактора на предмет 
исследования, на основе чего все факторы ранжируются. В качестве респондентов 
для опроса привлекался профессорско-преподавательский состав, участвующий в 
реализации сетевого обучения, и специалисты отдела сетевого взаимодействия и 
академической мобильности Крымского федерального университета им. В.И. Вер-
надского.

Методологической основой исследования послужили также фундаментальные 
положения теории экономики, педагогики. Основной информационной базой ис-
следования послужили результаты исследования российских и зарубежных ученых 
по заявленной проблеме, статистические материалы и отчеты КФУ им. В.И. Вер-
надского, в том числе находящиеся в открытом доступе на официальном портале 
вуза. 

Результаты
Академическая мобильность обучающихся рассматривается как определённая 

образовательная технология, с помощью которой система образования Республики 
Крым эффективно продолжит интегрироваться в образовательное пространство 
России. Кроме того, система сетевого обучения может по праву считаться одним 
из таких видов обучения, которые участвуют в формировании интеллектуального 
капитала общества. Предложенная систематизация видов академической мобиль-
ности по ключевым критериям позволит рационально определиться с выбором 
сетевого взаимодействия. Проведенный анализ эмпирических данных и эксперт-
ной оценки позволил выявить положительные факторы и ранжировать проблемы 
развития академической мобильности обучающихся КФУ им.  В.И.  Вернадского. 



82

Education and Self Development. Volume 14, № 2, 2019

Creative Commons by the Authors is licenced under CC-BY

Предложены первоочередные и второстепенные направления и соответствующие 
инструменты поддержки академической мобильности студентов данного вуза.

Обсуждение
Взаимосвязь между участниками сетевого взаимодействия происходит в рам-

ках договора между организациями, включёнными в образовательный процесс: 
учреждения, включенные в партнерскую сеть, разрабатывают совместный учеб-
ный план, а с обучающимися заключается соответствующий договор. Сетевое вза-
имодействие (обмен модулями) становится сегодня не просто одним из ведущих 
направлений межвузовского сотрудничества в сфере предоставления образова-
тельных услуг, а своего рода образовательным аутсорсингом. Со стороны вуза пре-
доставление образовательных услуг, выбранных по модульному критерию студен-
тами, осуществляет вуз-партнер. Однако оплата подобного аутсорсинга для вузов 
формируется на основе взаимозачетов.

Состав и содержание модулей в учебных организациях, реализующих сходные 
образовательные программы, могут быть различны. Однако если те или иные мо-
дули ведут к формированию сопоставимых компетенций и составляют суммарно 
одинаковый объем в зачетных единицах, то различие в наполнении модулей пе-
рестает быть существенным как для обучающихся, так и для их будущих работо-
дателей. Поэтому образовательные организации, включенные в партнерскую сеть, 
могут взаимно перезачитывать своим обучающимся модули, освоенные в партнёр-
ской организации, на основе заключенных соглашений. Такой подход позволяет 
создать реально работающую схему осуществления академической мобильности 
обучающихся.

Академическая мобильность по своему характеру является социальным явле-
нием, функция которого – укреплять связи между университетами, развивать со-
трудничество в академической среде, способствовать обмену интеллектуальным 
капиталом (Teslenko, 2014). 

Существуют различные критерии развития академической мобильности, пред-
ложены показатели их достижения (Dmitrieva, 2013; Znovenko, 2007). Обобщенно 
их можно представить следующим образом: 

–	 мотивационный критерий связан с мотивацией к проектированию студента-
ми собственной образовательной траектории; 

–	 мотивационно-ценностный критерий интерпретируется как наличие моти-
вации успеха, мотивации к развитию собственной мобильности;

–	 организационный критерий определяется через способность студентов реа-
гировать на происходящие изменения, проектировать и перестраивать свой обра-
зовательный или профессиональный путь; 

–	 деятельностный критерий включает самореализацию и самоактуализацию; 
–	 операционно-деятельностный рефлексивный критерий предполагает спо-

собность студентов к рефлексии собственной деятельности, способность критичес-
ки оценивать её результаты; 

–	 когнитивно-коммуникативный критерий связан с иноязычной коммуника-
тивной компетенцией студентов и актуализируется в их способности и готовности 
к взаимодействию в иной среде. 

По совокупности критериев возможно определить уровень становления акаде-
мической мобильности студентов. По мнению Н.К. Дмитриевой (2013), целесооб-
разно различать начальный, промежуточный и продвинутый уровни.

Главными целями академической мобильности обучающихся следует назвать 
получение дополнительных возможностей для разностороннего образования по 
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выбранному направлению/модулю, обеспечение доступа к базам данных иных ву-
зов, увеличение конкурентных преимуществ будущего выпускника на рынке тру-
да. Субъектами академической мобильности обучающихся могут стать студенты и 
выпускники всех циклов образования (бакалавриата, магистратуры, аспирантуры). 
Студенческая академическая мобильность может существовать в форме обучения в 
другом вузе, участия в летних школах, конференциях и семинарах.

Необходимо отметить, что академическая мобильность является неотъемле-
мой формой существования интеллектуального капитала в эпоху знаниевого обще-
ства. Как готовность личности к социокультурной, климатической и другим видам 
адаптации, академическая мобильность – исключительно важный для личностного 
и профессионального развития процесс. Ведь такого рода адаптивность автомати-
чески и чаще всего подсознательно развивает в личности необходимые качества: 
умение выбирать пути взаимодействия с окружающим миром; способность мыс-
лить в сравнительном аспекте; способность к межкультурной коммуникации и т. п.

Термин «академическая мобильность» понимается не только как физическое 
перемещение студента в общемировом образовательном пространстве, но и как об-
разовательная технология, а также как способность человека к адаптации в совре-
менных условиях проживания в поликультурном обществе, умение устанавливать 
контакт с другими обучающимися, способность преодолевать возможные трудно-
сти, возникающие в процессе контакта с чужой социокультурной средой. В связи 
с этим многие вузы пытаются подавляющее число своих учебных планов разрабо-
тать таким способом, чтобы появились «окна мобильности».

Для комплексного понимания сущности и значения академической мобиль-
ности следует рассмотреть систематизацию основных ее видов (рис. 1). 
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мещаются из своей страны за границу, а при обратной мобильности иностранные 
граждане прибывают с образовательными и исследовательскими целями (Mikova, 
2011).

По запланированному результату академической мобильности она может быть 
горизонтальной и вертикальной. Горизонтальная предусматривает обучение по 
модулям, семестрам, а вертикальная – получение диплома последующего уровня, 
степени и т. п.

По способу организации академическая мобильность может быть индивиду-
альная и организованная. Первая форма реализуется как инициативная деятель-
ность студента, вторая организуется кафедрой, департаментом, отделом или вузом 
в целом на основе заключенных договоров сетевого или программного взаимо-
действия.

Различают несколько видов программной мобильности (Semin et al., 2007). Сту-
дентов, отправляющихся в другие учебные заведения по собственной инициативе 
на условиях самофинансирования, называют фримуверами, а студентов-участни-
ков программ межвузовского обмена – программными (Petrova & Kuz'min, 2015).

С 2015 года ФГАОУ ВО «Крымский федеральный университет им.  В.И.  Вер-
надского» проводит активную политику вхождения в образовательное и научное 
пространство Российской Федерации. Разработка и реализация основных профес-
сиональных образовательных программ магистратуры с использованием сетевой 
формы является одним из ключевых аспектов этого процесса. На данный момент 
академическая мобильность обучающихся реализуется преимущественно в рамках 
всероссийского пространства. Постепенно, несмотря на определённые геополити-
ческие сложности, формируется задел на перспективу в международной академи-
ческой мобильности обучающихся КФУ им. В.И. Вернадского. Студенты посетили 
высшие учебные заведения Франции, Греции в рамках летних школ.

Общеполитический вектор развития взаимоотношений Российской Федера-
ции и Китайской Народной Республики обусловил важное направление развития 
международного сотрудничества КФУ им.  В.И.  Вернадского с китайскими парт-
нёрами. В июле 2018 г. группа обучающихся Гуманитарно-педагогической акаде-
мии КФУ им. В.И. Вернадского посетила Шаньдунский транспортный университет 
и приняла участие в летней школе.

В ноябре 2018 г. было подписано Соглашение о сотрудничестве Крымского 
университета и Харбинского университета коммерции в сфере образования и на-
уки. В этом документе, наряду с иными положениями о сотрудничестве по вопро-
сам образования, предусматривается возможность осуществления академической 
мобильности преподавателей и студентов.

Тем не менее, первостепенной стратегической задачей КФУ им. В.И. Вернадс-
кого является интеграция во всероссийское образовательное пространство, в том 
числе через обмен магистрантами и предоставление им возможности пройти часть 
обучения в партнерском вузе России.

В связи с тем что во времени процесс реализации программ магистратуры про-
ходит параллельно, а территориально партнёрские образовательные организации 
расположены далеко друг от друга, эти сетевые программы разработаны по модуль-
но-компетентностной системе. Данная модель вполне применима в этом случае, 
поскольку соответствует требованиям стандартов третьего поколения (в рамках 
которых выстраиваются все российские программы магистерского уровня).

Организациями-партнерами КФУ им. В.И. Вернадского при реализации се-
тевых образовательных программ в РФ являются 7 федеральных университетов, 
3 образовательных и 1 научное учреждение. Динамика сетевых образовательных 
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программ положительная, и к 2017 г. численность обучающихся по сетевым обра-
зовательным программам составила уже 202 человека (табл. 1). 

Таблица 1. Реализация сетевых образовательных программ

Показатели Единица 
измерения

Годы
2015 2016 2017

1. Количество реализуемых сетевых 
образовательных программ ед. 5 8 13

2. Количество партнерских организаций, 
с которыми заключены договоры в рамках 
сетевого взаимодействия

ед. 7 8 11

3. Численность обучающихся по сетевым 
образовательным программам человек 72 94 202

Составлено авторами на основе статистических данных, представленных отделом сете-
вого взаимодействия и академической мобильности КФУ им. В.И. Вернадского. 

Наблюдается также значительная дифференциация академической мобиль-
ности и сетевого взаимодействия по следующим направлениям подготовки магис-
тратуры ФГАОУ ВО «Крымский федеральный университет им. В.И. Вернадского»: 
Психолого-педагогическое образование, Ландшафтная архитектура, Экономика, 
Биология, Продукты питания из растительного сырья, Филология, Культурология.

Преподавательский коллектив КФУ им. В.И.  Вернадского разрабатывает но-
вые образовательные программы различных специальностей, гармонизированных 
с программами российских вузов-партнеров. В основу этих программ были зало-
жены требования профессионального стандарта, вышеуказанные навыки, необхо-
димые в динамично меняющемся мире. Образовательные программы также ори-
ентированы на запрос работодателей, преемственность уровней образования. Они 
должны стать для студентов нашего университета своеобразным «окном мобиль-
ности» в деле «циркуляции умов» в рамках пространства высшего образования.

Академическая мобильность представляет собой огромные возможности для 
ее участников, однако данное явление сопровождается различными сложностями 
и рисками. Для Крымского региона на развитие академической мобильности обу-
чающихся негативно сказываются имеющиеся проблемы эндогенного и экзогенно-
го характера, которые целесообразно сгруппировать, охарактеризовать их влияние 
с помощью экспертной оценки и ранжировать на основе метода многомерного 
парного шкалирования (табл. 2). 

Данный метод позволил определить факторы, которые оказывают наибольшее 
и наименьшее негативное влияние. В пятерку самых важных проблем входят сле-
дующее:

–	 проблема учебно-методического несоответствия между вузами-партнерами;
–	 организационные проблемы и недостаточность развития мобильной инфра-

структуры;
–	 риск несоответствия качества образовательной услуги ожиданиям обучаю-

щихся и неустоявшаяся система оценки мониторинга качества образовательных 
программ;

–	 отсутствие многолетней практики академической мобильности КФУ 
им. В.И. Вернадского во всероссийском образовательном пространстве;

–	 недостаточность финансирования.
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При реализации академической мобильности в Республике Крым наиболее 
остро стоят проблемы несоответствия учебных программ отправляющей и при-
нимающей образовательных организаций, неготовность большей части заведений 
высшего образования выступать равнозначными партнерами в программах мо-
бильности в данном контексте. Отчасти это связано и с другим важнейшим факто-
ром, сдерживающим развитие академической мобильности Крыма, – отсутствием 
практики сотрудничества в сфере мобильности обучающихся во всероссийском 
образовательном пространстве.

Второй важнейшей проблемой развития академической мобильности Респуб-
лики Крым является слабая система ее организации и недостаточный уровень ин-
фраструктуры, в том числе наличие и качество подготовки кадров, рекламы, жи-
лищно-бытовых условий, проблемы, касающиеся приема и отправки обучающихся 
и т.п. 

Одной из проблем, требующей системного контроля, является оценка качества 
образовательной услуги, предоставляемой вузом-партнером. С этой целью прово-
дится ежегодный мониторинг учебно-методического комплекса дисциплин, сверка 
учебных планов, внутривузовская экспертная оценка качества проводимого выезд-
ного модуля по его результатам.

Ключевым фактором развития академической мобильности и сетевого взаи-
модействия является финансовое сопровождение вуза. Несомненно, образователь-
ная организация должна стремиться к полному покрытию расходов выезжающего 
студента, связанных с перемещением в иной вуз и обратно, а также «зеркальных» 
расходов студента, прибывшего на обучение, направленных на его размещение, 
питание. Данные условия прописываются в договорах о межвузовском сотрудни-
честве, осуществлении академической мобильности и сетевом взаимодействии. В 
данном ракурсе в краткосрочном периоде для вуза формируются дополнительные 
издержки. Однако их стоит рассматривать как долговременные инвестиции, при-
носящие не только частную прибыль в виде притока студентов, но и общественный 
положительный эффект, прежде всего для региона. Нарастание интеллектуального 
капитала человека и предприятия как глобальных компонентов общества стано-
вится драйвером формирования новой экономики (Kovalev, Lukin & Tarasov, 2017).

В этой связи очевидно, что только крупнейший вуз региона, коим является 
Крымский федеральный университет им. В.И. Вернадского, в состояние финансово 
поддержать «мобильных» студентов в полной мере, осуществлять стратегическое 
управление развитием академической мобильности и сетевого взаимодействия. 
Также, с нашей точки зрения, проблемы кроются не только в финансовой части, но 
и в неопределенности целей развития направления «академическая мобильность» 
самих вузов. Мобильность приносит выгоды лишь в долгосрочной перспективе, 
работая в первую очередь на престиж и имидж учебного заведения. В большинстве 
вузов прямая академическая мобильность, как не приносящий быстрых выгод про-
цесс, отторгается. Недостаточно устойчивое финансовое состояние многих «сред-
нестатистических» российских вузов, даже если развитие мобильности стоит в чис-
ле приоритетов их развития, не позволяет сегодня говорить, что финансирование 
мобильности из собственных внебюджетных средств вузов вошло в практику.

Факторами негативного влияния на развитие академической мобильности 
Крыма являются и различия в организационных структурах образовательных ор-
ганизаций, недостаточная представленность в студенческой кредитной мобильнос-
ти; территориальная расположенность республики и географическая протяжен-
ность территории России. Вузы разных регионов РФ формируют свои программы 
мобильности исходя из географического положения, ориентируясь на наиболее 
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близкие к ним партнерские организации. Ситуация усложняется высокими транс-
портными расходами на передвижение внутри страны.

Следует отметить, что решение большинства указанных проблем представ-
ляется возможным в рамках внутривузовского сотрудничества. Так, админист-
рацией КФУ им. В.И. Вернадского принимаются нормативные документы, регла-
ментирующие академическую мобильность и сетевое взаимодействие, в том числе 
Программа «Поддержка академической мобильности обучающихся на образова-
тельных программах, реализуемых с использованием сетевой формы, в том чис-
ле в рамках сети федеральных университетов – ПАМО»; заключаются договоры о 
партнерстве, улучшаются организационные, инфраструктурные условия развития 
академической мобильности обучающихся. Факультетами, кафедрами динамично 
обновляется содержательный аспект модулей обмена, проводится активная работа 
по стимулированию обучающихся к академической мобильности.

Следует рассмотреть некоторые аспекты поддержки академической мобиль-
ности обучающихся КФУ им. В.И. Вернадского, которые целесообразно сгруппи-
ровать в первоочередные и второстепенные (табл. 3). 

Таблица 3. Характеристика направлений поддержки академической мобильности обучаю-
щихся КФУ им. В.И. Вернадского 

Направления Пути Инструменты

пе
рв

оо
че

ре
дн

ы
е

информационное адекватное 
информационное 
обеспечение 
и сопровождение

действующая на постоянной основе 
специализированная информацион-
ная сеть; мониторинг и распростра-
нение информации о возможности 
мобильности среди обучающихся и 
абитуриентов

учебно-
методическое

унификация учебно-
методических процессов 
образования, упрощение 
организации процессов 
мобильности 

совершенствование учебно-методи-
ческой базы осуществления акаде-
мической мобильности, взаимное 
признание результатов и периодов 
обучения, регулярный мониторинг и 
контроль качества результатов акаде-
мической мобильности.

организационное сглаживание различий 
в организационных 
структурах образова-
тельных организаций, 
участвующих в сетевом 
взаимодействии 

межвузовские советы, действующие 
на постоянной основе для развития 
мобильной инфраструктуры

вт
ор

ос
те

пе
нн

ы
е

институциональное определение места 
и роли академической 
мобильности в страте-
гии развития вуза, ее 
отражение в соответс-
твующих документах 
университета, админист-
ративная поддержка

нормативно-документальное за-
крепление развития мобильности, 
определение приоритетов реализации 
мобильности

финансовое официальное утвержде-
ние программ развития 
академической мобиль-
ности

определение ресурсной основы реа-
лизации академической мобильности 
(с указанием источников и объемов 
финансирования)

Составлено авторами.
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К первоочередным направлениям поддержки академической мобильности 
обучающихся следует отнести информационное, связанное с адекватным инфор-
мационным обеспечением и сопровождением; учебно-методическое, реализуемое 
через унификацию учебно-методических процессов образования, упрощение ор-
ганизации процессов мобильности; организационное, заключающееся в сглажива-
нии различий в организационных структурах образовательных организаций-пар-
тнеров.

Следует отметить, что в Российской Федерации в целом и в Республике Крым 
в частности, к сожалению, академическая мобильность не стала «осознанной не-
обходимостью», она существует в крайне сокращённом виде. Образовательные 
организации не всегда стремятся предоставить финансовую обеспеченность тако-
го обмена, а если речь идёт о международном обмене студентами, то и вовсе они 
рискуют «потерять» своих обучающихся (как человеческий и интеллектуальный 
капитал). Академическая мобильность в вузовской среде часто так и воспринима-
ется. Можно говорить о нескольких аспектах оценки академической мобильности: 
во-первых, со стороны международных служб и, во-вторых, со стороны учебных и 
научных подразделений. В реальной жизни позиции этих сторон могут отличаться. 
Вузы не всегда осознают долгосрочные и среднесрочные перспективы этого про-
цесса, да и краткосрочные выгоды не всегда очевидны. В итоге наблюдается такая 
ситуация: для конкретного обучающегося или зарубежной образовательной орга-
низации плюсы академического обмена очевидны и понятны, а для российских ву-
зов это становится дополнительной затратной статьей бюджета. Поэтому можно 
сделать вывод, что имеющийся потенциал, заключенный в механизме академичес-
кой мобильности (это возможность повышения конкурентоспособности учебных 
программ, их качества, а также повышение конкурентоспособности будущих вы-
пускников на рынке труда) используется не в полной мере. 

Существуют некоторые ограничения в полномасштабном исследовании ака-
демической мобильности обучающихся как образовательной технологии, способс-
твующей интеграции вуза в национальное образовательное пространство. Прежде 
всего это отсутствие прецедентов реформирования образовательной сферы ввиду 
перехода вузов региона под юрисдикцию другого государства, как это произошло 
с крымскими образовательными учреждениями в 2014 г. Исследование в данном 
контексте академической мобильности студентов видится перспективным и необ-
ходимым в дальнейших научных изысканиях.

Подводя итог, можно отметить, что академическая мобильность обучающихся 
стала реальностью российского образования. Каждая образовательная организа-
ция вправе выбирать себе партнёров для обмена, вырабатывать схемы перезачета 
обменных дисциплин и модулей обучения, а также практический механизм осу-
ществления этого процесса (источники финансирования, мотивация студентов и т. 
п.). Необходимо проводить разъяснительную работу с обучающимися и абитури-
ентами для того, чтобы каждому стали ясны преимущества и перспективы обмена, 
связанные с профессиональным и личностным ростом. 

Для Крымского полуострова академическая мобильность обучающихся ста-
новится важнейшим инструментом дальнейшей интеграции в образовательное 
пространство Российской Федерации, фактором повышения качества образова-
тельной услуги и движущей силой формирования интеллектуального капитала ре-
гиона. Реализуемые в Крымском федеральном университете им. В.И. Вернадского 
магистерские программы должны обеспечить на практике такие аспекты развития 
образовательной организации, как академическая мобильность студентов, нели-
нейная организация процесса обучения, усиление роли самостоятельной работы 
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обучающихся, развитие системы электронных образовательных ресурсов, в том 
числе дистанционных.

Комментарий об открытом доступе к данным, этике, конфликте интересов
Доступ к данным исследования является открытым, эмпирические данные 

предоставлены отделом сетевого взаимодействия и академической мобильности 
Крымского федерального университета им.  В.И.  Вернадского, информация раз-
мещена на официальной странице (https://cfuv.ru/organi-upravleniya/departament-
upravleniya-kachestvom-i-p/upravlenie-menedzhmenta-kachestva/otdel-setevogo-
vzaimodejjstviya-i-akademicheskojj-mobilnosti).

Исследование проводилось в соответствии с правилами этики. Экспертная 
оценка для исследования проводилась добровольно и анонимно; в качестве экспер-
тов приглашены лица из профессорско-преподавательского состава, участвующие 
в реализации сетевого обучения, и ведущие специалисты отдела сетевого взаимо-
действия и академической мобильности Крымского федерального университета 
им. В.И. Вернадского. 

Конфликт интересов относительно публикуемой работы отсутствует.
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Аннотация
Современная система специального образования в Республике Казахстан претерпевает су-
щественные изменения. Следуя мировой практике обеспечения равного доступа к образова-
нию, школы для детей с нарушениями слуха осуществляют переход на учебные программы 
обновленного содержания, тематика и требования которых приравнены к обычным школам. 
Их успешное освоение неслышащими и слабослышащими детьми требует качественных 
преобразований в формах и методах педагогического воздействия на обучающихся. Однако 
определить эффективность учебного процесса традиционными методами в данном случае 
затруднительно, так как возникает необходимость реализации коррекционного компонента 
в новых условиях. В данной статье авторы раскрывают понятие эффективности обучения в 
рамках школы для детей с нарушениями слуха. Определяется ряд качественных показателей, 
влияющих на учебный процесс детей с особыми образовательными потребностями, в том 
числе обосновывается необходимость использования современных информационных техно-
логий. Предлагается разработанная математическая модель оценки педагогической эффек-
тивности в специальной школе, описывается технология ее применения, для подтверждения 
функциональности представляются результаты апробации.
Ключевые слова: специальное образование, нарушения слуха, информационные техноло-
гии, школа, эффективность обучения, технология оценки, коррекция.
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Abstract
The modern system of special education in the Republic of Kazakhstan is undergoing significant 
changes. Following the global practice of ensuring equal access to education, schools for hearing 
impaired children are switching to updated curricula, the topics and requirements of which are 
equivalent to those of ordinary schools. The successful learning of deaf and hearing-impaired chil-
dren requires qualitative changes in the forms and methods of pedagogical influence on students. 
However, to evaluate the effectiveness of the learning process by traditional methods in this case is 
difficult, since it is necessary to implement a correction component in the new environment. This 
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article shows the concept of learning effectiveness within a school for hearing-impaired children. It 
identifies a number of qualitative indicators that affect the learning process of children with special 
educational needs, including the need to use modern information technologies. The paper proposes 
a developed mathematical model for evaluating pedagogical efficiency in a special school, describes 
the technology of its application and testing results to confirm the functionality.
Keywords: special education, hearing impairment, information technology, school, learning 
efficiency, evaluation technology, correction.

Введение
Процессы глобализации и модернизации системы образования Республики 

Казахстан, происходящие в настоящий момент, обуславливают острую необходи-
мость обеспечения условий качественного и эффективного образовательного про-
цесса в школе для детей с нарушениями слуха. Закон «Об образовании» деклари-
рует основные положения и подходы образовательной политики нашей страны, 
особый акцент при этом сделан на равном доступе всех детей ко всем уровням 
образования, с учётом индивидуальных факторов их психофизического и интел-
лектуального развития. Так, в статье 8 отмечается, что социально незащищенным 
детям, а также детям с ограниченными возможностями создаются оптимальные ус-
ловия для удовлетворения образовательных потребностей, коррекции, адаптации 
и интеграции в общество путем реализации ГОСО в соответствии с особенностями 
всех категорий обучающихся (Education Act, 2018).

На сегодняшний день общемировой тенденцией развития системы обучения 
неслышащих и слабослышащих детей является переход к инклюзивной образова-
тельной модели. Пионерами интеграции общего и специального образования яв-
ляются США и страны Европы, которые еще в 50-х годах XX века создали зако-
нодательную и социальную базу современной инклюзивной практики (Luft, 2017). 
Однако даже на современном этапе решения данного вопроса не существует еди-
ной парадигмы, которая бы однозначно определяла единый образовательный мар-
шрут, доступный для всех детей с особыми потребностями в обучении.

В США, например, по мнению исследователя Н. Г. Сигал, проблема эффектив-
ности освоения учебной программы детьми с нарушениями слуха стоит наименее 
остро, так как практически каждый из них максимально включен в общий образо-
вательный социум. Кроме того что в рамках инклюзивной модели каждая школа 
имеет право корректировать свой учебный план с учетом интересов всех катего-
рий обучающихся (в данном случае имеющих проблемы с восприятием звуковой 
информации и слышащих), она также располагает достаточными финансовыми 
и кадровыми возможностями для непрерывного сопровождения нуждающихся в 
этом учеников (обязательное присутствие сурдопереводчика, индивидуального по-
мощника, тьютора, предоставление психологической и медицинской поддержки). 
Таким образом обеспечивается наиболее полная реализация принципов равных 
возможностей и доступности образования (Seagal, 2013).

В Канаде, Швеции и Франции, по данным авторов Е. Марша и А. Рензаглии, 
преобладающей формой инклюзии являются специальные классы при общеоб-
разовательных школах, а обособленные учреждения специального образования 
отсутствуют как самостоятельные организации (March, 2008). При этом педаго-
гическая система выстраивается таким образом, чтобы открыть индивидуальные 
траектории последующей интеграции детей с нарушениями слуха в обычный класс: 
работа со специалистами ресурсных центров, организация внутришкольного уче-
нического самоуправления и наставничества, дифференциация учебного процесса, 
широкое использование компенсаторных средств (Renzaglia, 1997).
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Несомненно, сама идея инклюзивной реализации специального образования 
требует формирования особого уровня общественного сознания и зависит от опре-
деленных экономических, социальных и организационных факторов. Так, напри-
мер, в Норвегии после отказа от системы коррекционных школ в пользу полной 
инклюзии возникла острая нехватка педагогических кадров, способных интег-
рировать неслышащих и слабослышащих детей в общеобразовательную среду. В 
Индии, наоборот, обучение детей с нарушениями слуха в обычных школах явля-
ется вынужденной мерой ввиду нехватки специальных организаций образования 
(Sheveleva, 2014).

Казахстан, Россия и другие страны постсоветского пространства в настоя-
щий момент реализуют принципы инклюзии детей с особыми образовательными 
потребностями лишь частично, позиции автономных коррекционных школ при 
обучении неслышащих и слабослышащих детей по-прежнему достаточно сильны 
(Kosherbaeva, 2019). Это объясняется не только традициями советской сурдопеда-
гогики, многие принципы которой актуальны до сих пор, но и необходимостью 
серьезных финансовых затрат, которые потребует предположительное масштабное 
реформирование. Современные исследования российских ученых (Malofeev, 2010) 
также подтверждают, что специальные школы, обучающие строго определенные 
категории детей, вполне способны эффективно реализовывать общеобразователь-
ные учебные программы, если им будет оказываться соответствующая методичес-
кая и административная поддержка. При этом уровень реализации коррекционно-
го компонента в таких школах объективно высокий, а социализация возможна в 
рамках внеклассных мероприятий и предпрофессиональной подготовки (Nazarova, 
2011).

На наш взгляд, создание описанных выше условий эффективного обучения не-
слышащих и слабослышащих детей необходимо начинать с разработки технологии 
определения педагогической результативности. Педагоги Н. С. Кумарова (Kuma-
rova, 2018) и С. Г. Шевченко (Shevchenko, 2001) считают, что в числе самых дейс-
твенных аспектов обеспечения социальной защищенности и личностного (про-
фессионального) самоопределения ребенка с нарушениями слуха первостепенным 
является получение им качественного и конкурентоспособного образования. Так 
как доминирующую роль в решении данной задачи на сегодняшний день выпол-
няют специальные (коррекционные) школы, то это означает, что достижение вы-
сокой эффективности педагогического процесса в соответствии с современными 
стандартами должно выполняться в таких школах наравне с общеобразовательны-
ми, учитывая при этом функции коррекции и адаптации. Поэтому цель данной 
статьи – выявить особенности понятия «эффективность обучения» применитель-
но к специальной школе, а также определить оптимальную методику ее оценки.

Актуальность нашего исследования определяется современными тенденциями 
в мировой образовательной политике. Так, например, следствием перехода Рес-
публики Казахстан на передовые учебные программы обновленного содержания 
стал существенный рост требований к школам, обучающим неслышащих и слабо-
слышащих детей. Таким образом, бесспорная необходимость повышения качества 
специального образования с учетом международных стандартов и недостаточная 
для этого разработанность современных методик привели к возникновению про-
блемы: успешная реализация актуальных образовательных стратегий в школах для 
детей с нарушениями слуха невозможна без разработки механизмов поиска соот-
ветствующих методологий.

Гипотеза исследования. Мы предположили, что разработка технологии оцен-
ки эффективности педагогического процесса в школе для детей с нарушениями 
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слуха позволит производить выбор оптимального образовательного маршрута с 
целью повышения качества обучения неслышащих и слабослышащих детей.

Определение понятия эффективности обучения для специальной школы
Современная школа – это система многовекторных компонентов, обеспечи-

вающих таргетированное, управляемое педагогическое воздействие для формиро-
вания личности, отвечающей требованиям национальной системы образования. 
Показателем качества функционирования любой совокупной системы является 
эффективность – степень результативности в достижении поставленных целей. В 
исследованиях Л. Ф. Колесникова (Kolesnikov, 1991) показано, что по отношению к 
организации образования данное понятие подразделяется на четыре неотделимых 
друг от друга характеристики: целевая, социально-психологическая, ресурсная и 
технологическая.

Целевая эффективность школы – это обеспечение ею последовательного вы-
полнения задач, которые ставит государственная политика в сфере образования: 
реализация типовых учебных программ, выполнение законодательных норм, со-
ответствие деятельности общеобязательному стандарту. Ресурсная – это оценка 
потенциала структурных единиц: педагогический состав, административно-хо-
зяйственная часть, материальная и учебно-методическая база. Социально-психо-
логическая характеристика эффективности школьного образовательного процесса 
представляет собой состояние морально-нравственных качеств обучающихся, их 
психического здоровья и межличностных отношений, психологического климата. 
Под технологической характеристикой в данном случае понимается непосредс-
твенный мониторинг учебного процесса: успеваемость, качество знаний, результа-
тивность применяемых методов и форм работы.

На наш взгляд, для использования в рамках специальной (коррекционной) 
школы рассмотренное выше определение эффективности обучения необходимо 
дополнить. Во-первых, обучение детей с нарушениями слуха требует привлечения 
большого числа квалифицированных специалистов (сурдопедагоги, дефектологи, 
акупеды, сурдологи и т. д.), поэтому их количественные и качественные характе-
ристики должны в таком случае включаться в ресурсную часть (Denisova, 2016). 
Кроме того, необходим учет компенсаторных технических средств (индивиду-
альные слуховые аппараты, аудиоклассы, аудиометры, речевые тренажеры), ока-
зывающих большое влияние на конечный результат педагогического процесса. 
Социально-психологическая эффективность специальной школы должна рассмат-
риваться с точки зрения включения неслышащего либо слабослышащего ребенка в 
социальную среду, его готовность к взаимодействию со слышащими сверстниками, 
общественной и профессиональной деятельности. Технологическая характерис-
тика эффективности обучения должна определять соответствие уровня развития 
познавательной сферы детей с особыми образовательными потребностями обще-
принятым нормам.

Практика показывает, что определение результативности учебного процесса в 
школе для детей с нарушениями слуха может существенно отличаться от анало-
гичной деятельности в обычной школе. Исследовательская работа Т. Г. Богдановой 
показывает, что, несмотря на увеличенный период обучения (по одному допол-
нительному учебному году в начальном и среднем звене) (Bogdanova, 2013), после 
завершения изучения программы основной средней школы неслышащие и слабо-
слышащие дети отстают в уровне сформированности содержательных и операцио-
нальных линий мышления (Peshkova, 2015). Кроме того, у многих из них наблюда-
ются проблемы с интеллектуальным развитием: большинство неслышащих могут 
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освоить предлагаемый учебный материал только при перманентной поддержке 
учителя, они испытывают значительные трудности при организации самостоятель-
ной работы. Американский ученый М. Вернон (Vernon, 2005) выявил корреляци-
онную зависимость между степенью нарушения слуха, уровнем владения словесной 
речью и отставанием в становлении мыслительной деятельности. Поэтому оценка 
качества учебного процесса в специальной школе не может даваться в отрыве от 
коррекционной работы и психофизического состояния каждого обучающегося.

Известные ученые и педагоги Я. А. Коменский и К. Д. Ушинский в разное вре-
мя доказывали, что, увеличивая число чувственных анализаторов, используемых 
при обучении, можно существенно повысить его эффективность. Для этого необ-
ходимо соблюдение одновременно нескольких дидактических принципов: нагляд-
ности, доступности, самостоятельности, практической реализации. Полная либо 
частичная дисфункция слухового анализатора у неслышащих и слабослышащих 
детей приводит к тому, что их по-настоящему успешное и качественное обучение 
возможно только при максимально возможном использовании наглядности, как 
компенсации неполноты восприятия звуковой информации.

Современное развитие образовательных информационных технологий позво-
ляет частично нивелировать разрыв между познавательной сферой неслышащих и 
слышащих детей путем визуализации учебного материала. Отечественный ученый 
А. С. Конуратова подтверждает необходимость использования современных тех-
нических и компьютерных средств для поддержания высокой эффективности пе-
дагогического процесса (Konuratova, 2017). Исходя из нашего опыта работы в шко-
ле для детей с нарушениями слуха, мы выделяем три уровня наглядности, которые 
могут обеспечить информационные технологии:

–	 визуальный, обеспечивающий среднюю эффективность усвоения материала 
(графические, фото и видеоматериалы); пример – графическое изображение дви-
гателя внутреннего сгорания, которое демонстрируется учащимся с нарушениями 
слуха на уроке физики;

–	 динамический, обеспечивающий высокую эффективность усвоения материа-
ла (трехмерные модели объектов, процессов и явлений, учебные комплекты анима-
ций); пример – 3D-модель двигателя внутреннего сгорания с подвижными элемен-
тами, которую учащиеся с нарушениями слуха изучают на уроке физики, при этом 
они могут наблюдать работу двигателя с различных ракурсов, выполнять его пуск 
и остановку, разбирать на отдельные части (Sivinskiy, 2018);

–	 интерактивный, обеспечивающий очень высокую эффективность усвое-
ния учебного материала (виртуальные лаборатории, среды компьютерного моде-
лирования); пример – работа учащихся с нарушениями слуха на уроке физики в 
виртуальной среде, позволяющей задавать различные режимы работы двигателя 
внутреннего сгорания и наблюдать их результат в реальном времени, отслеживая 
соответствующие параметры.

Анализ использования наглядностей в учебном процессе, проводя их градацию 
описанным нами способом, позволяет одновременно определять как эффектив-
ность обучения неслышащих и слабослышащих детей, так и продуктивность рабо-
ты педагога (как субъекта всей внутришкольной системы).

Итак, рассматривая термин «эффективность обучения» в рамках сурдопедаго-
гики можно определить, что это – комплексное понятие, включающее в себя не 
только оценку качества знаний, но и множество аспектов, затрагивающих как ор-
ганизационные, так и социальные факторы. Однако описанные выше положения 
определяют только качественные характеристики эффективного обучения детей с 
нарушениями слуха, которые могут быть выявлены путем мониторинга, анкети-
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рования, анализа отчетной документации и других стандартных методик. Коли-
чественные показатели не менее важны, так как они позволяют проводить диффе-
ренцированный анализ образовательного процесса, одновременно и непрерывно 
охватывая всех его участников.

Разработка технологии оценки эффективности обучения
Для оценки эффективности обучения детей с нарушениями слуха нами была 

адаптирована технология П.  Н.  Чепелева, который в 2003 году разработал мате-
матическую модель анализа продуктивности педагогических инноваций, внедряе-
мых в учебный процесс (Chepelev, 2003). Она предполагает расчет количественных 
значений заранее определенного комплекса специальных маркеров, отражающих 
качество усвоения знаний в рамках применения конкретной методологии: диффе-
ренцированного коэффициента количества выполненных заданий, среднего ко-
эффициента, базовой продуктивности и эффективности работы. Переход системы 
общего образования Республики Казахстан (Instructional-Methodical Letter, 2018) к 
новой системе критериального оценивания (стандартизованная для каждого пред-
мета балльная шкала заданий) позволил использовать такой метод с достаточной 
точностью.

Определение эффективности учебного процесса данным методом проводится 
в течение длительного временного интервала: четверть, полугодие, год. На началь-
ном этапе устанавливаются следующие исходные данные:

–	 количество подгрупп детей, имеющих сходные образовательные возможнос-
ти (L);

–	 числовой номер каждой подгруппы (l);
–	 число детей в подгруппе, выполняющих предметное учебное задание (Nl);
–	 количество заданий, определенное педагогом для данного периода (m);
–	 списочный номер каждого ребенка (i);
–	 порядковый номер задания (j);
–	 баллы, набранные ребенком при выполнении конкретного задания, опреде-

ляемые спецификацией критериального оценивания (nij);
–	 максимальный балл, предусмотренный текущим заданием (nmax);
–	 базовый коэффициент продуктивности, минимально необходимый для вы-

полнения данного задания ребенком с нарушениями слуха (ТПР);
–	 общее количество баллов, полученных обучающимся (Бi);
–	 максимально возможное количество баллов (Бmax).
Далее, для того чтобы рассчитать эффективность обучения, необходимо найти 

следующие значения:
–	 дифференцированный (Кij) и усредненный (КСР) показатель успешности вы-

полнения заданий;
–	 средний (Т) и относительный (ΔТ) коэффициент продуктивности;
–	 средний балл в разрезе подгрупп (БСР);
–	 относительный коэффициент эффективности (О).
Вычисления данных значений производится по представленным ниже форму-

лам. Сначала определяется дифференцированный показатель успешности выпол-
нения i-м учащимся j-го задания (1).
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Средний коэффициент продуктивности – это время, которое обучающийся затрачивает 
на выполнение предложенного задания. Он может рассчитываться как с точки зрения 
подгруппы детей (3), так и относительно конкретной проверочной работы (4). 
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Затем по каждой подгруппе определяется среднее значение. Для расчета ус-
редненного показателя успешности мы предлагаем использовать не оригиналь-
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ную формулу из методики П. Н. Чепелева, а ее упрощенный вариант (2), так как в 
рамках одной школы скорость и простота обработки данных важнее повышенной 
точности.
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Средний коэффициент продуктивности – это время, которое обучающийся затрачивает 
на выполнение предложенного задания. Он может рассчитываться как с точки зрения 
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где Тij– это время, требующееся i-му обучающемуся для выполнения j-го задания. 

∑ ∑
= =









⋅=

lN

i i

m

j
ij

l

l
ij T

N
T

1 1

1      (4) 

	 (2)

Средний коэффициент продуктивности – это время, которое обучающийся за-
трачивает на выполнение предложенного задания. Он может рассчитываться как 
с точки зрения подгруппы детей (3), так и относительно конкретной проверочной 
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где Тij– это время, требующееся i-му обучающемуся для выполнения j-го задания.
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Средний коэффициент продуктивности – это время, которое обучающийся затрачивает 
на выполнение предложенного задания. Он может рассчитываться как с точки зрения 
подгруппы детей (3), так и относительно конкретной проверочной работы (4). 
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Таким же образом можно рассчитать относительный коэффициент продук-
тивности (5). Опыт показывает, что детям с нарушениями слуха требуется больше 
времени для выполнения того же задания, чем слышащим. Это связано, в первую 
очередь, с трудностями восприятия словесной речи (в том числе, выраженной в 
виде текста), которые испытывают неслышащие и слабослышащие. Поэтому дан-
ный маркер будет справедлив только в рамках конкретной коррекционной школы.
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где TЛР – время на выполнение задания, которое определяет непосредственно 
преподаватель, исходя из его сложности и индивидуальных особенностей обучающихся. 

Средний балл каждой подгруппы (6) необходим для определения относительного 
коэффициента эффективности (7) и рассчитывается по формуле: 
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Так как количественные показатели эффективности учебного процесса можно 
проследить только в динамике (сравнение с эталонными значениями бессмысленно ввиду 
невозможности их определения – каждый педагогический опыт индивидуален), расчет 
представленных показателей необходимо производить минимум дважды для их 
последующего сравнения. Эти показатели будут означать соответственно либо 
относительный прирост, повышение эффективности и успешность выбранной методологии, 
либо ее спад и необходимость выявления проблем в учебном процессе. 

Гибкость предлагаемой нами технологии анализа эффективности обучения детей с 
нарушениями слуха позволяет использовать ее в двух случаях: проведение педагогического 
эксперимента, когда нужно сравнивать результативность экспериментальных и контрольных 
групп, и мониторинг качества деятельности организации образования (как комплексно, так и 
отдельно по каждой учебной дисциплине). 

 
Апробация разработанной технологии 

Определение объективности и результативности применения любой оценочной модели 
невозможно без ее практической реализации. Исходя из этого, заключительный этап нашего 
исследования состоял в проверке разработанной технологии оценки эффективности 
обучения в условиях организации специального образования. 

Апробация описанной технологии проходила на базе Областной специальной 
(коррекционной) школы-интерната для детей с нарушениями слуха г. Петропавловска. С 
целью повышения эффективности обучения неслышащих и слабослышащих детей на уроках 
физики был проведен педагогический эксперимент по использованию интерактивной среды 
компьютерного моделирования Crocodile Physics. Данный программный продукт 
представляет собой виртуальную физическую лабораторию, позволяющую проводить 
эксперименты, постановка которых в школьных условиях невозможна: столкновение двух 
автомобилей, запуск ракеты по баллистической траектории, движение объектов в 
невесомости, наблюдение масштабных волновых явлений и т. д.  Crocodile Physics содержит 
набор физических тел и механизмов, для каждого из которых возможно изменение и 
отслеживание в реальном времени ряда различных параметров (например, масса, объем, 
скорость, ускорение, направление движения). В общем случае проведение виртуального 
опыта состоит в следующем: учащийся задает начальные условия выбором среды 
(помещение, трасса, космос, водоем), помещает на рабочее поле объекты (мяч, ракета, 
автомобиль), указывает для их характеристик определенные значения (например, массу и 
скорость двух автомобилей, движущихся навстречу друг другу), наблюдает результат, 
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Так как количественные показатели эффективности учебного процесса можно 
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невозможности их определения – каждый педагогический опыт индивидуален), расчет 
представленных показателей необходимо производить минимум дважды для их 
последующего сравнения. Эти показатели будут означать соответственно либо 
относительный прирост, повышение эффективности и успешность выбранной методологии, 
либо ее спад и необходимость выявления проблем в учебном процессе. 
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групп, и мониторинг качества деятельности организации образования (как комплексно, так и 
отдельно по каждой учебной дисциплине). 
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Апробация разработанной технологии
Определение объективности и результативности применения любой оценоч-

ной модели невозможно без ее практической реализации. Исходя из этого, за-
ключительный этап нашего исследования состоял в проверке разработанной тех-
нологии оценки эффективности обучения в условиях организации специального 
образования.

Апробация описанной технологии проходила на базе Областной специальной 
(коррекционной) школы-интерната для детей с нарушениями слуха г. Петропав-
ловска. С целью повышения эффективности обучения неслышащих и слабослы-
шащих детей на уроках физики был проведен педагогический эксперимент по 
использованию интерактивной среды компьютерного моделирования Crocodile 
Physics. Данный программный продукт представляет собой виртуальную физичес-
кую лабораторию, позволяющую проводить эксперименты, постановка которых в 
школьных условиях невозможна: столкновение двух автомобилей, запуск ракеты 
по баллистической траектории, движение объектов в невесомости, наблюдение 
масштабных волновых явлений и т. д. Crocodile Physics содержит набор физичес-
ких тел и механизмов, для каждого из которых возможно изменение и отслежи-
вание в реальном времени ряда различных параметров (например, масса, объем, 
скорость, ускорение, направление движения). В общем случае проведение вирту-
ального опыта состоит в следующем: учащийся задает начальные условия выбором 
среды (помещение, трасса, космос, водоем), помещает на рабочее поле объекты 
(мяч, ракета, автомобиль), указывает для их характеристик определенные значения 
(например, массу и скорость двух автомобилей, движущихся навстречу друг другу), 
наблюдает результат, фиксирует новые данные (например, изменение ускорения 
после столкновения) и делает вывод (Yusupova, 2018). Исходя из разработанной 
нами классификации, данное учебное средство имеет наивысший уровень нагляд-
ности (интерактивный) и должен обеспечивать эффективное усвоение учебного 
материала неслышащими и слабослышащими детьми. Поэтому выбор именно этой 
компьютерной программы для апробации разработанной нами технологии мы 
считаем объективно обоснованным.

В эксперименте приняли участие 32 учащихся 9-11 классов. Перед началом ра-
боты с ними была проведена беседа о целях и ходе проведения нашего исследова-
ния. Детям было разъяснено, что планируется проведение серии уроков физики в 
интересной форме с использованием компьютеров, по окончании которых необхо-
димо будет выполнять контрольные задания. Одним из условий эксперименталь-
ной работы было обозначено отсутствие негативного влияния на текущую успевае-
мость, то есть в зачет будут идти только оценки «хорошо» и «отлично». Дальнейшее 
индивидуальное анкетирование показало, что все выбранные обучающиеся были 
готовы принять участие в нашем исследовании.

Испытуемые были разделены на 6 групп (по классам). Анализ медицинских 
карт показал, что большинство из них имеют сходный диагноз: двусторонняя ней-
росенсорная тугоухость IV степени, поэтому считаем допустимым не вводить диф-
ференциацию выборки по другим категориям. В ходе опытно-экспериментальной 
работы мы не ставили задачу установления корреляционной зависимости успеш-
ности усвоения учебного материала от степени поражения слуха, развития позна-
вательных способностей и других различий (гендерных, социальных, возрастных), 
однако контроль некоторых из таких второстепенных показателей нами прово-
дился, и эти данные использовались на последнем аналитическом этапе для пред-
ставления полной картины достоверности эксперимента. Так как мы не указываем 
личные данные испытуемых, то публикацию подробных параметров исследуемой 
выборки считаем этически обоснованной.
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Таблица 1. Степень потери слуха испытуемых по группам

Диагноз
Экспериментальные группы Контрольные группы

1Э 2Э 3Э 1К 2К 3К
М Д М Д М Д М Д М Д М Д

Двусторонняя нейросенсорная 
тугоухость III степени – – – 1 1 – 1 – – – – –

Двусторонняя нейросенсорная 
тугоухость IV степени 3 1 2 2 1 2 – 2 3 1 2 1

Двусторонняя нейросенсорная 
тугоухость IV степени, задержка 
психического развития

– – 1 – – – 1 – 1 1 2 –

Двусторонняя нейросенсорная 
тугоухость IV степени, детский 
церебральный паралич

– 1 – 1 1 – – – – – – –

Всего:
3 2 3 4 3 2 2 2 4 2 4 1

5 7 5 4 6 5

Таблица 2. Количественные показатели эффективности учебного процесса

Номер 
группы Показатели

Недели / задания
1 2 3 4 5 6 7 8

1Э

КСР 0,56 0,63 0,69 0,62 0,71 0,64 0,73 0,67
ΔТ (%) 96 84 82 85 81 79 82 84

БСР 11 14 15 13 15 14 15 15
О (%) 55 70 75 65 75 70 75 75

2Э

КСР 0,62 0,74 0,65 0,73 0,76 0,78 0,74 0,76
ΔТ (%) 82 84 78 76 81 76 82 85

БСР 13 15 13 14 16 16 15 15
О (%) 65 75 65 70 80 80 75 75

3Э

КСР 0,42 0,41 0,46 0,48 0,54 0,72 0,54 0,7
ΔТ (%) 98 96 94 96 89 92 95 96

БСР 9 8 9 10 10 15 11 14
О (%) 45 40 45 50 50 75 55 70

1К

КСР 0,35 0,42 0,46 0,39 0,45 0,41 0,48 0,53
ΔТ (%) 72 91 96 89 90 92 91 86

БСР 5 6 6 6 7 6 9 11
О (%) 25 30 30 30 35 30 45 55

2К

КСР 0,51 0,56 0,49 0,62 0,65 0,54 0,52 0,46
ΔТ (%) 94 81 89 92 95 91 90 96

БСР 8 9 7 11 10 10 9 8
О (%) 30 30 35 30 35 30 45 25

3К

КСР 0,39 0,32 0,34 0,29 0,41 0,39 0,38 0,36
ΔТ (%) 95 94 99 94 82 95 90 87

БСР 6 5 5 5 6 6 5 5
О (%) 25 30 35 20 35 25 25 25

 
Работа проводилась в течение одной учебной четверти. В контрольных группах 

обучение проходило в традиционной форме, в экспериментальных – с примене-
нием интерактивного программного обеспечения. Для проведения виртуальных 
лабораторных опытов использовался компьютерный класс. Текущий и итоговый 
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контроль осуществлялся согласно действующей в рамках перехода школ Респуб-
лики Казахстан на обновленное содержание образования системе критериального 
оценивания. Задания на каждом уроке оценивались определенным количеством 
баллов – 20, их выполнение было предусмотрено всеми обучающимися.

Вычисление коэффициентов осуществлялось с использованием электронных 
таблиц. В ходе опытно-экспериментальной работы было установлено, что приме-
нение интерактивной образовательной среды Crocodile Physics на уроках физики 
в школе для детей с нарушениями слуха действительно способствует повышению 
эффективности учебного процесса. Несмотря на относительно равное время, кото-
рое требовалось обучающимся из контрольных и экспериментальных групп на вы-
полнение заданий, разница в успешности составила в среднем 21%. Положитель-
ная динамика этих показателей говорит и об относительной эффективности такого 
подхода в сравнении с традиционным. Анализ ранжированного ряда выборки на 
соответствие полученных данных статистической достоверности по U-критерию 
Манна-Уитни показал соответствие результатов выборки уровню статистической 
значимости. Наглядное отображение результатов эксперимента удобно представ-
лять в виде сгруппированных гистограмм.
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Рисунок 1. Сравнение коэффициентов результативности участников эксперимента 

 

 
 

Рис. 1. Сравнение коэффициентов результативности участников эксперимента

Статистическое подтверждение теоретических результатов, полученное в рам-
ках используемой математической модели, говорит о ее применимости в условиях 
специального школьного образования. Таким образом, проверив разработанную 
нами технологию оценки эффективности обучения в рамках конкретной ситуации 
(исследование перспектив внедрения компьютерного моделирования на уроках 
физики в школе для детей с нарушениями слуха) и получив однозначный резуль-
тат (использование на учебных занятиях образовательной программной среды  
Crocodile Physics положительно влияет на развитие познавательной сферы неслы-
шащих и слабослышащих обучающихся), мы можем говорить о ее успешной апро-
бации. Анализируя корреляционную зависимость всех четырех маркеров, отслежи-
ваемых в нашей модели (усредненные показатели успешности и продуктивности, 
средний групповой балл и относительная эффективность), следует отметить, что 
их отрицательная динамика также говорила бы о ее работоспособности. В данном 
случае это означало бы неэффективность проверяемой педагогической инновации, 
а именно для этого наша технология и разрабатывалась – выявлять наиболее опти-
мальные пути развития специального (коррекционного) образования.

Обсуждение и заключение
Подводя итог, хотелось бы сказать, что совершенствование образовательной 

системы – перманентный и объективно неизбежный процесс, являющий собой 
отражение развития всего человечества. В то же время непосредственное влияние 
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на этот процесс может оказать каждый его участник. Задача современной органи-
зации образования – качественная реализация действующих учебных программ, 
однако в школах для детей с нарушениями слуха она стоит несколько шире – обес-
печение условий для качественной реализации действующих учебных программ, 
так как специфика их контингента требует постоянной корректировки методов 
педагогического воздействия. Отсюда и возникает необходимость непрерывной 
оценки их эффективности: насколько успешно специальная школа справляется с 
развитием познавательной сферы каждого конкретного ученика и какие шаги сле-
дует предпринять, чтобы обеспечить ему доступ ко всем образовательным услугам, 
наравне со слышащими сверстниками.

В рамках нашего исследования было определено, исходя из чего следует оце-
нивать эффективность обучения неслышащих и слабослышащих детей в условиях 
специальной школы, а также представлена математическая модель для измерения 
основных показателей, характеризующих ее образовательную деятельность. В ходе 
опытно-экспериментальной работы были получены эмпирические доказательства 
того, что данная модель работает и не противоречит тезисам, выдвинутым в рамках 
данной статьи.

Мы считаем, что использование нашей технологии оценки образовательной 
эффективности не только позволит оптимизировать методологию обучения в рам-
ках конкретной школы для детей с нарушениями слуха, но и будет способствовать 
качественным преобразованиям в системе подготовки неслышащих и слабослыша-
щих школьников к социальной и профессиональной деятельности.

Дальнейшая работа в данном направлении, по нашему мнению, будет состоять 
в следующем: корректировка отслеживаемых показателей, исходя их специфики 
обучающихся и конкретных учебных дисциплин, оптимизация вычислительных 
алгоритмов, а также расширение сферы применения (инклюзивное, индивидуаль-
ное и дистанционное обучение). В перспективе планируется апробировать разра-
ботанную технологию оценки эффективности учебного процесса в рамках других 
школьных дисциплин, провести анализ ее применимости и составить методичес-
кие рекомендации по использованию специалистами и педагогами.
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Заявляем, что какой-либо конфликт интересов относительно данной работы 
отсутствует.
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Abstract
The high dynamism and aspiration to technologization of the modern world is directing the atten-
tion of scientists to the problem of social intelligence. The use of information technologies leads 
to folding of the general culture of the personality, and a reduction of direct communication. The 
communication skills of direct interaction, goodwill, and speech in interpersonal relationship are 
lost. In particular, it influences the social and communicative development of children: giving rise to 
difficulties in communication, a deficiency of good manners, and the culture of speech culture rela-
tionships that affects the results of education. This article discusses the development of social intel-
ligence in school students, and identifies subjective and objective factors and social and pedagogical 
ways of teacher training in these matters.
Keywords: social intelligence, teacher readiness, additional professional education.
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Аннотация
Активно растущий интерес ученых к вопросу социализации личности обусловлен главной 
особенностью современного мира – его высокой динамичностью и стремлением к внедрению 
современных технологий. Чрезмерное включение новейших технологий в жизнь нарушает 
культурные и духовные устои личности, ведет к сокращению непосредственного живого об-
щения, при этом теряется способность полноценного взаимодействия, культуры общения. 
Наиболее сильно подвергается негативному влиянию социально-коммуникативное развитие 
детей: появляются проблемы в коммуникации, обнаруживается дефицит речевой культуры, 
отсутствие воспитанности во взаимоотношениях, что сказывается на результатах образова-
ния. Авторы ставят своей целью осуществление теоретического анализа особенностей разви-
тия социального интеллекта школьников, выявление субъективных и объективных обстоя-
тельств и социально-педагогических условий формирования готовности педагога в системе 
дополнительного профессионального образования к деятельности по развитию социального 
интеллекта школьников.
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Ключевые слова: социальный интеллект, готовность педагога к деятельности по развитию 
социального интеллекта, система дополнительного профессионального образования.

Введение 
Современные исследователи, особенно отечественные психологи и педаго-

ги, обоснованно связывают дальнейшее социально-экономическое, политическое 
развитие нашей страны с изменением мировоззрения ее жителей, отношения госу-
дарства к системе образования, учителю (Andreev, 2013).

Актуальность исследования связана с тем, что формирование социального ин-
теллекта школьников способствует развитию их личности, адаптации к межлич-
ностным отношениям и изменяющимся условиям жизни, обеспечивает их соци-
альную адекватность,  регуляцию поведения во взаимодействии с окружающими 
людьми. 

На социально-педагогическом уровне актуальность исследования связана с тем, 
что формирование готовности учителя к деятельности по формированию соци-
ального интеллекта способствует обнаружению скрытых ресурсов, оригинального 
стиля мышления, приемов неформального общения с учащимися, развитию эмо-
циональной устойчивости.

На научно-теоретическом уровне актуальность продиктована необходимостью 
решения ряда задач по развитию готовности учителя к работе по формированию 
социального интеллекта детей, что предполагает и повышение качества послеву-
зовского образования, и саморазвитие потребности в самоактуализации педагога. 

На научно-методическом уровне актуальность связана с потребностью в ком-
плексе социально-педагогических мер, позволяющих в рамках дополнительного 
образования успешно готовить педагога к деятельности по формированию соци-
ального интеллекта школьника.

Актуализация проблематики формирования готовности учителя к деятельнос-
ти по развитию социального интеллекта школьников обосновывается необходи-
мостью преодоления ряда противоречий:

–	 между традиционным манипулятивным стереотипом педагогической де-
ятельности, укрепившимся в сознании значительной части учителей – и сегодняш-
ними требованиями к образованию как деятельности инновационно-творческой, 
реформирующей, своеобразной;

–	 между педагогическим потенциалом системы образования, детерминирую-
щим социальную активность личности, – и потребностью применения данного по-
тенциала в развитии социального интеллекта школьников;

–	 между быстрым темпом обновления знаний, плотной информационной на-
сыщенностью культурно-образовательной среды – и существующими теорией и 
практикой российского дополнительного образования, не предусматривающими в 
полной мере достижение указанной цели. 

Цель исследования – теоретический анализ особенностей развития социаль-
ного интеллекта школьников, изучение социально-педагогических условий, вли-
яющих на формирование готовности учителя в системе дополнительного про-
фессионального образования педагогов к деятельности по развитию социального 
интеллекта школьников. 

Обзор литературы
В зарубежной и отечественной психолого-педагогической науке имеется опыт 

изучения широкого круга проблем, касающихся развития социального интеллекта 
школьников. 
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На этапе формулирования понятия американскими психологами был зало-
жен научный подход, определяющий социальный интеллект как уникальную спо-
собность, позволяющую человеку успешно взаимодействовать с другими людьми 
(Mihajlova, 2007). Далее зарубежными учёными социальный интеллект рассмат-
ривался как социально-перцептивный феномен, связанный с коммуникативной 
компетентностью, как приспособленность индивида к жизни в обществе. Затем со-
циальный интеллект многие исследователи раскрывали в структуре общего интел-
лекта. Так, Г. Айзенк объединял биологический, психометрический и социальный 
интеллект в единую модель, в которой социальному интеллекту отводилось осо-
бое место. В его понимании, социальный интеллект означал способность индивида 
адаптироваться к требованиям общества, которая развивается и накапливается под 
влиянием ряда факторов. К факторам развития социального интеллекта Г. Айзенк 
относил социально-экономическое положение личности, её направленность, уро-
вень образования и культуры. По его мнению, социальный интеллект – это интел-
лект индивида, формирующийся в процессе социального развития под влиянием 
условий конкретной социальной среды (Ajzenk, 1995).

Огромный вклад в разработку проблемы социального интеллекта внёс  
Дж. Гилфорд, являющийся создателем первого надёжного теста для его измерения. 
Исследования Дж. Гилфорда и его коллег (М.  О. Салливен, Д.  Китинг, М. Форд,  
М. Тисак) в 1960-80-е гг. стали фундаментальной основой понимания социального 
интеллекта как измеряемого психологического конструкта, что послужило отправ-
ной точкой возникновения вопросов о его развитии.

Дж. Гилфорд определял социальный интеллект как совокупность интеллекту-
альных способностей, которые, по его мнению, не имеют связи с факторами общего 
интеллекта и не зависят от них. Согласно Дж. Гилфорду, способности, входящие в 
социальный интеллект, могут быть рассмотрены через призму содержания, дейс-
твий, достижений. Главной он считал операцию познания, включающую ряд опре-
делённых факторов, основанных на познании личности (Gilford, 1965):

–	 компоненты поступков как возможности понимать словесную и невербаль-
ную экспрессию в контексте ситуации общения и межличностных отношений;

–	 классы поведения как способности оценивать поведение во взаимосвязи экс-
прессивной и ситуативной информации;

–	 отношения поведения как способности логически объяснять связь между 
единицами информации о поведении;

–	 системы поведения как способности рационально осмысливать ситуацию 
взаимодействия людей, объяснять их поведение в общении;

–	 преобразования поведения как способности понимать изменение поведения 
в разных ситуациях вербального и невербального общения;

–	 результаты поведения как способности предвидеть и прогнозировать пос-
ледствия поведения.

На этапе теоретического анализа зарубежных исследований можно констати-
ровать, что социальный интеллект – это особая умственная способность личности 
или совокупность умственных способностей, выступающая как фактор успешно-
го общения и взаимодействия с окружающими людьми, как набор определенных 
качеств: способность к саморегуляции, стремление к осознанности; ответствен-
ность, независимость, самостоятельность, свобода выбора, стремление к самосо-
вершенствованию, креативность, активная жизненная позиция, понимание и при-
нятие других и себя (Г. Айзенк, Дж. Гилфорд, Д. Китинг, М. О. Салливен, М. Тисак, 
Э. Торндайк, М. Форд и др.).

В отечественной психолого-педагогической науке разработка проблемы со-
циального интеллекта началась сравнительно недавно. Принято считать, что 
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М. И. Бобнева впервые в 1978 г. начала исследовать социальный интеллект. Она 
предприняла попытку раскрыть понятие социального интеллекта в аспекте со-
циализации личности. Ею социальный интеллект определялся как неординарная 
способность видеть и понимать сложные отношения в социальной сфере, форми-
рующаяся в процессе социального взаимодействия и общения, обеспечивающая 
адекватность поведения личности в социальной среде (Bobneva, 1978).

Отечественный учёный Ю. И. Емельянов рассматривал социальный интеллект 
в рамках практической психологии – как фактор, повышающий коммуникативную 
компетентность, т. е. способность человека менять направление своих мыслей (си-
туативную адаптивность) и свободное владение вербальными и невербальными 
средствами социального поведения (Emel’yanov, 1985). А. И. Савенков определял 
социальный интеллект как сферу возможностей субъект-субъектного познания и 
понимания, как способность, основанную на процессах мышления, аффективном 
реагировании, социальном опыте индивида понимать самого себя и других, разли-
чать особенности субъект-субъектных отношений, предусматривать межличност-
ные события. Он отводил социальному интеллекту главную роль в процессе обще-
ния, как фактору усиления владения коммуникативными навыками и умениями 
индивида посредством социально-психологического обучения (Savenkov, 2005). 

В исследованиях Н.  А. Кудрявцевой доказано, что социальный интеллект по 
отношению к общему интеллекту условно автономен. Социальный интеллект она 
воспринимает в качестве особой, самостоятельной способности к рациональным 
мыслительным действиям, предметом которых выступают процессы межличност-
ных отношений между людьми (Kudryavceva, 1995).

А. Л. Южанинова определяла социальный интеллект как особую социальную 
и умственную способность, которая выражается: а) в совокупности социально-
перцептивных способностей понимать личностные свойства, эмоции и чувства, 
характер отношения партнёра по общению; б) в социальном воображении, т.е. 
предвидении и прогнозировании поведения партнёра по общению в конкретных 
социальных ситуациях; в) в социальной технике общения, т.е. умении принять 
роль другого, управлять ситуацией общения и взаимодействовать в нужном на-
правлении (Yuzhaninova, 1984). 

На основании исследований отечественных ученых (А. А. Бодалёв, М. И. Боб-
нева, Ю. И. Емельянов, Н. А. Кудрявцева, В. А. Лабунская, А. Л. Южанинова и др.) 
социальный интеллект можно рассматривать как ключевую способность личности 
к коммуникации, общению и взаимопониманию, к предвидению межличностных 
взаимосвязей и отношений, что обусловливает адекватное поведение человека в 
социуме. Уровень развития социального интеллекта связан с социальными услови-
ями жизни человека, формированием социокультурного опыта. В то же время от 
социального интеллекта может зависеть социализация личности.

Перечисленные характеристики социального интеллекта предоставляют нам 
возможность рассмотреть готовность учителя к деятельности по его развитию у 
школьников. Формирование готовности учителя к деятельности по развитию со-
циального интеллекта школьников в дополнительном профессиональном образо-
вании предполагает преобразование традиционных механизмов управления в об-
ласть гуманизации и демократизации системы. Это предполагает взаимодействие и 
сотрудничество субъектов образовательного процесса, актуализацию личностного 
потенциала учителя. Преодоление стереотипов педагогической деятельности, ук-
репившегося в сознании значительной части учителей, происходит за счет возрас-
тания коммуникативной среды, непрерывного образования, вовлечения учителя в 
процессы профессионального и личностного саморазвития. 
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Материалы и методы
Среди нерешенных задач формирования компетенций педагога для работы по 

развитию социального интеллекта необходимо отметить следующее:
–	 относительная новизна понятия «социальный интеллект» в психолого-педа-

гогической науке;
–	 компетентность учителя в указанной сфере педагогической деятельности, го-

товность к её осуществлению; 
–	 недостаточная гибкость в восприятии педагогом инновационных идей сов-

ременного образования;
–	 недостаточная изученность факторов и условий профессиональной подго-

товки учителя в системе дополнительного образования к деятельности по разви-
тию социального интеллекта школьников.

Анализ литературы позволяет нам трактовать готовность педагога как интег-
ральное качество или характеристику личности, позволяющую успешно обеспе-
чивать качественную реализацию педагогической деятельности в разнообразных 
условиях, типичных и нетипичных (Vostokova, 2013; Kondratenko, 2014).

В зависимости от особенностей мышления личности готовность учителя к ре-
ализации педагогической деятельности, следовательно, базируется на развитии 
рефлексии, практико-ориентированной направленности, креативности, творчес-
кого подхода к делу.

Мы считаем, что для решения исследовательской задачи по подготовке педа-
гога к деятельности по развитию социального интеллекта школьников необходим 
комплекс компонентов: личностного, когнитивного, деятельностного.

Личностный компонент проявляется в саморазвитии педагога, связан с пси-
хологической составляющей профессиональной деятельности педагога. Наличие у 
личности социально значимых ценностных ориентаций, мотивации, целеустрем-
ленности, любознательности, стремления к творческим достижениям, професси-
ональной успешности обеспечивает готовность к деятельности по развитию соци-
ального интеллекта у школьников.

Когнитивный компонент тесно связан с восприятием, вниманием, памятью, 
мышлением и воображением, степенью информированности по вопросам разви-
тия социального интеллекта у школьников. Он характеризуется уровнем компетен-
тности педагога, степенью владения и умением оперировать основными понятия-
ми, категориями и закономерностями в вышеназванной области.

Деятельностный компонент предполагает освоение опыта, необходимого учи-
телю, обновление профессиональных знаний, умений, навыков в работе по раз-
витию социального интеллекта. Данный компонент характеризуется мастерством 
перевести знания в область практического применения, актуализировать форми-
рование мотивационно-ценностных установок на развитие, обучение и овладение 
школьниками коммуникативных умений.

Для проведения исследования мы выбрали диагностический инструментарий, 
в который вошли: методика К. Замфир (в модификации А. Реана); тест на опреде-
ление уровня сформированности когнитивного компонента готовности учителя к 
развитию социального интеллекта школьников, беседы, опросы и анкетирование; 
экспертная оценка деятельностного компонента учителя по развитию социального 
интеллекта школьников.

Эмпирическая база. Исследование проводилось на базе муниципального бюд-
жетного учреждения дополнительного профессионального образования «Староос-
кольский институт развития образования» в 2016–2017 гг. Исследование охватыва-
ло 328 учителей-предметников как городских, так районных общеобразовательных 
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школ и учреждений центров дополнительного образования в возрасте от 23 года до 
65 лет, что обеспечивает желательный минимум и в достаточной степени представ-
ляет генеральную совокупность.

Гипотеза исследования. Мы предположили, что формирование готовности 
учителя в дополнительном образовании к деятельности по развитию социально-
го интеллекта школьников способствует изменению цели профессиональной под-
готовки. Кроме профессиональных знаний, умений и навыков, она охватывает и 
общекультурное развитие педагога, потребность в самоактуализации, личностной 
зрелости, профессиональной успешности.

Результаты исследования
В ходе проведенного исследования выяснено, что на процесс формирования 

готовности учителя в дополнительном профессиональном образовании к деятель-
ности по развитию социального интеллекта школьников влияют определенные 
субъективные и объективные условия, а также конкурентная среда, возраст, нормы 
и ценности культурно-образовательной среды, линия поведения педагога, соци-
ально-психологический тип личности, структура социальных отношений, эпоха, 
социум, социально-экономическое и политическое состояние в обществе.

Социально-педагогическими условиями, обеспечивающими профессиональ-
ный рост и формирование готовности учителя к деятельности по развитию соци-
ального интеллекта школьников в дополнительном профессиональном образова-
нии, выступают:

системно-организационные: 
–	 синхронизация содержания подготовки дополнительного профессиональ-

ного и высшего образования; 
–	 комплексное использование потенциала аудиторной, самостоятельной рабо-

ты с применением интерактивных практико-ориентированных технологий, а так-
же практик с привлечением социальных партнеров;

–	 активизация дистанционного обучения: многоэтапные творческие занятия, 
очно-заочные системы обучения.

организационно-педагогические:
–	 опосредованно-рефлексивное управление профессиональным развитием 

учителя посредством его вовлечения в проблемно-ситуационную среду;
–	 культивирование непрерывного профессионального саморазвития учителя;
–	 ориентация образовательного процесса с контролем результата;
–	 развитие умения выстраивать перспективу будущего;
–	 мотивация и стимулирование активного участия в научно-методических 

конференциях, конкурсах и семинарах, которые дают возможность привести свои 
знания в области образования, вопросов внедрения новых технологий, методов и 
средств обучения и воспитания в соответствие с новейшими требованиями науки 
и практики;

психолого-педагогические:
–	 осуществление сотрудничества, конструктивных партнерских отношений, 

межличностного взаимодействия в процессе курсовой переподготовки, активизи-
рующей механизмы самообразования, саморазвития, самоактуализации;

–	 реализация творческого потенциала учителя в профессиональном труде;
–	 активизация внутреннего потенциала личности учителя, активности, пот-

ребности в самореализации;
–	 развитие эмоциональной поведенческой гибкости.
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Выявлены и негативные условия, препятствующие формированию готовности 
учителя к деятельности по развитию социального интеллекта школьников: 

–	 неопределенность и изменчивость социальной реальности;
–	 снижение социального статуса педагога; 
–	 стесненные жизненные обстоятельства; 
–	 собственная пассивность;
–	 недостаток времени; 
–	 отсутствие поддержки и помощи со стороны руководителей;
–	 неадекватная обратная связь с членами коллектива и руководством; 
–	 враждебность окружающих (зависть, ревность и т. п.). 
Эмпирическое исследование проводилось поэтапно с применением различных 

исследовательских методов: наблюдения (50 чел.), анкетирования (150 чел.), тес-
тирования (128 чел., методика К. Земфир), практической работы с учителями (50 
человек).

Применение методики К. Замфир позволило распределить педагогов на две 
группы по характеру мотивации педагогической деятельности (68 чел. – положи-
тельная, 60 – отрицательная). Проверка гипотезы и достоверности данных тестиро-
вания проводилась при помощи U-критерия Мана-Уитни. Данный критерий поз-
воляет выявить достоверность различий между выборками, которые равнозначны 
или не равнозначны по количественному составу.

Расчеты по критерию Мана-Уитни проводились при помощи программы 
Miсrоsоft Оffiсе Ехсеl.

Нами были выдвинуты гипотезы: Н0 – между выборками не существует ста-
тистически значимых различий, и Н1 – между выборками существуют статисти-
чески значимые различия. Для данной выборки N=68/60 табличное значение Uкрит. 
составляет 66/83. По методике «Мотивация профессиональной деятельности» по 
шкале ВМ: Результат: Uэмп = 58.

U
кр

 при p ≤ 0.01 = 66, при p ≤ 0.05 = 83

Полученное эмпирическое значение Uэмп(58) находится в зоне значимости, сле-
довательно, принимается Н1 – между выборками существуют достоверно значимые 
различия.

Затем в ходе наблюдений за слушателями курсов, практической работы с ними, 
применения метода экспертных оценок полученные результаты конкретизирова-
лись.

Наблюдение, анкетирование, опыт практической работы с учителями показали 
следующие результаты:

–	 57 % учителей уверены в необходимости улучшения современных форм и ме-
тодов работы с детьми по развитию социального интеллекта.

–	 47% респондентов проявляют высокую заинтересованность в деятельности 
по развитию социального интеллекта детей.

–	 58% стремятся активно ее осуществлять.
–	 50% участвовавших хотели бы достичь высоких результатов в педагогичес-

кой работе.
–	 23,8% педагогов предполагают, что затрудняются выделять проблемы. 
–	 19% не уверены в своих способностях к рациональным, мыслительным опе-

рациям. 
–	 16% не умеют объяснять явления и ситуации и т. д.
–	 11,6% затрудняются перевести знания в область практического применения, 

актуализировать их в нужный момент.
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64,8% педагогов обладают способностью видеть и понимать сложные отноше-
ния в социальной сфере.

В качестве экспертов к оценке практической деятельности слушателей были 
привлечены ведущие специалисты Старооскольского института развития образо-
вания в количестве 7 человек. Для определения согласованности группы экспертов 
и значимости полученных данных нами использовалось вычисление коэффициен-
та конкордации 

Нами были выдвинуты гипотезы: Н0 – между выборками не существует 
статистически значимых различий, и Н1 – между выборками существуют 
статистически значимые различия. Для данной выборки N=68/60 табличное 
значение Uкрит. составляет 66/83.По методике «Мотивация профессиональной 
деятельности» по шкале ВМ:Результат: Uэмп = 58. 

Uкр при p≤0.01 = 66, при p≤0.05 = 83 
Полученное эмпирическое значение Uэмп(58) находится в зоне 

значимости, следовательно, принимается Н1 – между выборками существуют 
достоверно значимые различия. 

Затем в ходе наблюдений за слушателями курсов, практической работы 
с ними, применения метода экспертных оценок полученные результаты 
конкретизировались. 

Наблюдение, анкетирование, опыт практической работы с учителями 
показали следующие результаты: 

− 57 % учителей уверены в необходимости улучшения  современных 
форм и методов работы с детьми по развитию социального интеллекта. 

− 47% респондентов проявляют высокую заинтересованность в 
деятельности по развитию социального интеллекта детей. 

− 58%  стремятся активно ее осуществлять. 
− 50% участвовавших хотели бы достичь высоких результатов в 

педагогической работе. 
− 23,8% педагогов предполагают, что затрудняются выделять 

проблемы.  
− 19% не уверены в своих способностях к рациональным, 

мыслительным операциям.  
− 16%  не умеют объяснять явления и ситуации и т. д. 
− 11,6% затрудняются перевести знания в область практического 

применения, актуализировать их в нужный момент. 
− 64,8%  педагогов обладают способностью видеть и понимать 

сложные отношения в социальной сфере. 
В качестве экспертов к оценке практической деятельности слушателей 

были привлечены ведущие специалисты Старооскольского института 
развития образования в количестве 7 человек.  Для определения 
согласованности группы экспертов и значимости полученных данных нами 
использовалось вычисление коэффициента конкордации𝑊𝑊𝑊𝑊 = 12𝑆𝑆𝑆𝑆

𝑚𝑚𝑚𝑚2 (𝑛𝑛𝑛𝑛3−𝑛𝑛𝑛𝑛)
, где m 

– число экспертов, S – сумма квадратов отклонений сумм рангов, 
полученных каждым педагогом (n), от средней суммы рангов. Полученное 
значение W=0,82 говорит о хорошей согласованности экспертов. 

В результате полученные количественные и качественные данные 
позволили нам выделить 5 уровней сформированности готовности к 
деятельности по развитию социального интеллекта (рис.1). 

Очень низкий: педагог затрудняется сделать доступной сообщаемую 
информацию, у него не получается прогнозировать межличностные события, 
он не применяет социальную технику общения, у него на низком уровне 

где m – число экспертов, S – сумма квадратов отклонений сумм рангов, полученных 
каждым педагогом (n), от средней суммы рангов. Полученное значение W=0,82 го-
ворит о хорошей согласованности экспертов.

В результате полученные количественные и качественные данные позволили 
нам выделить 5 уровней сформированности готовности к деятельности по разви-
тию социального интеллекта (рис. 1).

развита способность к рациональным, мыслительным операциям, умение 
понимать вербальную и невербальную экспрессию в контексте ситуации 
общения и межличностных отношений. 

Низкий, с адаптивным уровнем деятельности:учитель готов 
использоватьчужие разработки,  приспособить сообщаемую информацию к 
аудитории; у педагога имеется способность к рациональным, мыслительным 
операциям, однако он не применяет социальную технику общения; 
отмечается невыраженная способность анализировать педагогическую 
ситуацию. 

Средний: педагог умеет сделать доступной сообщаемую информацию, 
у него получается вызвать интерес учащихся, но он по-прежнему не способен 
организовать их взаимодействие так, чтобы обучающиеся проявляли 
собственную познавательную активность; педагог умеет видеть и понимать 
сложные отношения в социальной сфере, способен оценивать поведение во 
взаимосвязи экспрессивной и ситуативной информации. 

Хороший, с усложненным уровнем деятельности:учитель  выполняет 
работу с применениемсовременных методик, внося в них некоторые 
коррективы с учетом ситуации, имеет способности рационально осмысливать 
ситуации взаимодействия людей, объяснять их поведение в общении, 
способности предвидеть и прогнозировать последствия поведения. 

Высокий: учителю свойственна потребность к непрерывному 
саморазвитию, уровень деятельности творческий;  создает собственные 
проекты  на научной основе и на основе личного опыта, обладает 
креативностью, активной жизненной позицией, пониманием и принятием 
других и себя. 

 
 

Рис.1. Распределение педагогов по уровням сформированности готовности к 
деятельности по развитию социального интеллекта школьников (в %) 

 
Обсуждение и заключение 

Рис. 1. Распределение педагогов по уровням сформированности готовности к деятельности 
по развитию социального интеллекта школьников (в %)

Очень низкий: педагог затрудняется сделать доступной сообщаемую информа-
цию, у него не получается прогнозировать межличностные события, он не приме-
няет социальную технику общения, у него на низком уровне развита способность к 
рациональным, мыслительным операциям, умение понимать вербальную и невер-
бальную экспрессию в контексте ситуации общения и межличностных отношений.

Низкий, с адаптивным уровнем деятельности: учитель готов использовать чу-
жие разработки, приспособить сообщаемую информацию к аудитории; у педагога 
имеется способность к рациональным, мыслительным операциям, однако он не 
применяет социальную технику общения; отмечается невыраженная способность 
анализировать педагогическую ситуацию. 

Средний: педагог умеет сделать доступной сообщаемую информацию, у него 
получается вызвать интерес учащихся, но он по-прежнему не способен органи-
зовать их взаимодействие так, чтобы обучающиеся проявляли собственную поз-
навательную активность; педагог умеет видеть и понимать сложные отношения в 
социальной сфере, способен оценивать поведение во взаимосвязи экспрессивной и 
ситуативной информации.

Хороший, с усложненным уровнем деятельности: учитель выполняет работу с 
применением современных методик, внося в них некоторые коррективы с учетом 
ситуации, имеет способности рационально осмысливать ситуации взаимодействия 
людей, объяснять их поведение в общении, способности предвидеть и прогнозиро-
вать последствия поведения.

Высокий: учителю свойственна потребность к непрерывному саморазвитию, 
уровень деятельности творческий; создает собственные проекты на научной основе 
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и на основе личного опыта, обладает креативностью, активной жизненной позици-
ей, пониманием и принятием других и себя.

Обсуждение и заключение
Таким образом, более 60% педагогов осознают необходимость изменить свое 

отношение к деятельности, но ретроспективная рефлексия, умение рационально 
осмысливать ситуации взаимодействия людей, объяснять их поведение в общении 
является для них достаточно сложной задачей. 

Показано, для большинства учителей характерен недостаточный уровень раз-
вития потребности в самоактуализации, который связан с затруднением занимать 
аналитическую позицию по отношению к себе; зафиксированы недостатки в уме-
нии анализировать педагогическую ситуацию, во владении социальной техникой 
общения.

Если личностный компонент у педагогов достаточно развит, то по исследуе-
мым умениям, навыкам и способностям значительная часть учителей имеет пос-
редственные и невысокие показатели. Наиболее низкие показатели по следующим 
компетенциям: знание об окружающей действительности, о педагогических инно-
вациях, способность выдвигать новаторские идеи, акцентировать проблему, на-
ходить решение педагогической задачи. Именно эти умения должны обеспечить 
выполнение педагогом требований, предъявляемых к учителям-практикам про-
фессиональным стандартом педагога, выполнение основных трудовых функций и 
действий, а именно: 

–	 владение формами и методами обучения, в том числе выходящими за рамки 
учебных занятий (проектная деятельность, лабораторные эксперименты, полевая 
практика и т. п.); 

–	 развитие у обучающихся познавательной активности, самостоятельности, 
инициативы, творческих способностей, формирование гражданской позиции, спо-
собности к труду и жизни в условиях современного мира, формирование у обучаю-
щихся культуры здорового и безопасного образа жизни; 

–	 проектирование ситуаций и событий, развивающих эмоционально-ценност-
ную сферу ребенка (культуру переживаний и ценностные ориентации); 

–	 организация и осуществление контроля и оценки учебных достижений, теку-
щих и итоговых результатов освоения обучающимися основной образовательной 
программы.

Последняя трудовая функция предполагает формирование и оценку результа-
тов освоения основной образовательной программы в единстве трех составляю-
щих, обозначенных в действующих Федеральных государственных образователь-
ных стандартах общего образования: предметных, метапредметных и личностных, 
в структуру которых и входит социальный интеллект обучающихся.

Таким образом, процесс дополнительного профессионального образования 
учителя нуждается в обновлении целей, задач, функций системы подготовки, в об-
новлении структуры и содержания.

В процессе проведения исследования гипотеза уточнялась и дополнялась. По-
лученные результаты эксперимента убеждают в том, что подготовку слушателей 
необходимо осуществлять в соответствии с модернизационными процессами в 
современном российском образовании, ориентировать на возможности для про-
фессионального роста, общекультурное развитие педагога. Значительное место на 
данном этапе дополнительного профессионального образования занимают прак-
тико-ориентированные технологии, которые способствуют активизации научно-
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исследовательской, самообразовательной и информационной деятельности, фор-
мированию потребности в самоактуализации, личностной зрелости, успешности.

Такие тенденции вполне понятны и объяснимы. 
Исходя из современных требований общества, попытаемся определить основ-

ные пути развития профессиональной готовности педагога к деятельности по раз-
витию социального интеллекта школьников:

1. Обеспечение связи обучения с практикой. Курсы повышения квалификации 
являются действенным способом развития профессионализма педагога.

2. Реализация различных форм педагогического сопровождения.
3. Создание образовательной среды как сложного интегрированного пространс-

тва, включающего в себя компоненты взаимодействия субъектов образования.
4. Непрерывное обновление содержания образования, самообразование и са-

моразвитие педагога.
Перспективной областью дальнейших исследований могла бы стать разработ-

ка системы открытого дистанционного образования в контексте международной 
практики.
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