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Резюме
Постановка учебных целей является распространенной практикой в он-
лайн-обучении и рассматривается как один из факторов, способствую-
щих учебной мотивации и успешности. Однако в существующих иссле-
дованиях нередко остаются вне внимания такие аспекты, как точность 
формулируемых целей и ее связь с предшествующим опытом обучаю-
щегося. В статье приводятся результаты исследования, направленного 
на установление характера взаимосвязи между точностью постановки 
обучающимися учебных целей и их академической успешностью, а 
также факторами, ассоциированными с формированием реалистичных 
или нереалистичных целей. Представлены панельные данные, собран-
ные в рамках онлайн-курса (N = 426), где обучающимся предлагалось 
формулировать цели в виде ожидаемых баллов перед каждым тестом. 
Теоретической рамкой послужили теория постановки целей и теория 
калибровки, в анализе использовались панельные регрессионные мо-
дели со случайными эффектами и бинарная логистическая регрессия. 
Результаты показывают, что обучающиеся, формулирующие цели в 
балльной форме, в среднем демонстрируют более высокие тестовые 
результаты. Точность целей положительно связана с академической 
успешностью, тогда как переоценка — с ее снижением, а недооцен-
ка — с более высокими результатами. Выявлена также связь между 
точностью целеполагания и предшествующим опытом: более высокая 
учебная активность и уровень знаний по претесту ассоциированы с 
меньшей вероятностью переоценки. Сделаны выводы о необходимости 
учитывать точность целей в педагогическом дизайне и развитии учеб-
ной самостоятельности обучающихся.

Ключевые слова: целеполагание, точность целей, академическая 
успешность, калибровка, онлайн-обучение
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лены заинтересованным исследователям по запросу.
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Введение

Обучающиеся в онлайн-формате сталки-
ваются с рядом трудностей, менее характер-
ных для традиционного обучения (Broadbent, 
2017; Lee et al., 2019), включая снижение мо-
тивации и сложности с саморегуляцией (Hew, 
Cheung, 2014; Wong et al., 2019). Это делает 

актуальным поиск методов поддержки учеб-
ной активности, и одним из перспективных 
направлений выступает практика постанов-
ки учебных целей (Beckman et al., 2021; Clark 
et al., 2020). Согласно теории постановки 
целей (Goal-Setting Theory, GST), формули-
рование конкретных и достаточно сложных 
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Abstract
Goal setting is widely used in online education and is considered a factor con-
tributing to student motivation and academic performance. However, existing 
research often overlooks how accurately students formulate their goals and 
how this accuracy relates to prior learning experience. This study investigates 
the relationship between goal-setting accuracy and academic performance, as 
well as the factors associated with setting realistic or unrealistic goals. The 
analysis draws on panel data from an online preparatory course (N = 426), 
where students set grade goals before each test. The theoretical framework 
combines Goal-Setting Theory and Calibration Theory. Random effects panel 
logistic regression models were used in the analysis. Results show that stu-
dents who formulate specific grade goals tend to perform better on average. 
Goal accuracy is positively associated with academic outcomes, while over-
estimated goals are linked to lower performance and underestimated goals 
to higher scores. The analysis also reveals that prior knowledge and active 
course engagement are associated with a lower likelihood of goal overestima-
tion. The paper concludes by emphasizing the need to consider goal accuracy 
in instructional design and in fostering students’ academic self-regulation.
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целей способствует мотивации, фокусиров-
ке усилий и выбору эффективных учебных 
стратегий (Locke, Latham, 2002, 2013). Эф-
фективность данной практики подтверждена 
рядом исследований, демонстрирующих ее 
положительное влияние на академические 
результаты (Alessandri et al., 2020; Dekker et 
al., 2024; Morisano et al., 2010).

Постановка целей как психологический 
феномен анализируется в рамках разных те-
орий. Теории самодетерминации (Deci, Ryan, 
2000), саморегуляции (Zimmerman, 2000) и 
ожиданий-ценности (Wigfield, Eccles, 2000) 
подчеркивают значимость мотивационных и 
когнитивных факторов, но уделяют меньше 
внимания формальным характеристикам 
самой цели — ее конкретности, сложности и 
реалистичности. В отечественной психологии 
целеполагание рассматривается как осознан-
ный и метапознавательный процесс (Галь-
перин, 2002; Рубинштейн, 2002; Талызина, 
1998), однако эти подходы не предоставляют 
операциональных инструментов для эмпири-
ческого анализа целей. В этом контексте наи-
более применима теория постановки целей, 
напрямую связывающая параметры цели с 
результатами деятельности обучающегося.

Согласно GST, цель — это осознанное 
представление о желаемом результате, на-
правляющее поведение и мобилизующее 
усилия (Locke, Latham, 2013). Эффектив-
ными считаются конкретные, измеримые и 
достаточно сложные цели, поскольку они 
активируют устойчивую учебную мотивацию 
и целенаправленные действия (Dobronyi et 
al., 2019; Morisano, 2013; Van Lent, Souverijn, 
2020). Конкретные цели (например, «набрать 
85 баллов» вместо «подготовиться к экзаме-
ну») позволяют сконцентрироваться на реле-
вантных действиях и оптимизировать усилия 
(Clark et al., 2020). Оптимально сложные це-
ли стимулируют преодоление трудностей, в 
то время как слишком легкие не повышают 
мотивацию, а чрезмерно трудные вызывают 
тревожность и подрывают продуктивность 
(Morisano et al., 2010). Цели могут быть за-
даны учителем, обучающимся или формиро-
ваться совместно (Wood, Locke, 1987), однако 

исследования показывают, что наибольший 
эффект дают самостоятельно сформулиро-
ванные цели, так как они сильнее связаны с 
внутренней мотивацией и регуляцией усилий 
(Bipp et al., 2015; Saks, 2024).

Теория включает разные типы целей: 
цели на задание, процессуальные цели и 
цели в баллах (Morisano, 2013; Heintalu et al., 
2025). Первые два типа помогают структури-
ровать поведение и формируют устойчивые 
учебные привычки (Clark et al., 2020; Li et al., 
2024), однако в контексте данной работы 
наибольший интерес представляют цели в 
баллах — конкретные, легко сопоставимые 
с результатами и хорошо измеряемые. Со-
гласно метаанализу Ричардсона и др. (2012), 
постановка таких целей — один из наибо-
лее надежных предикторов академической 
успешности среди некогнитивных факторов.

Несмотря на доказанную эффективность 
практики целеполагания, ряд интервенций 
показывает, что ее влияние варьируется 
между группами обучающихся. Возможные 
причины — различия в мотивации (Van Lent, 
Souverijn, 2020), подготовленности (Islam et 
al., 2020; Islam et al., 2024) и условиях среды 
(Morisano, 2013). Одним из ключевых, при 
этом недостаточно изученных объяснений 
представляется вариативность уровня мета-
когнитивных умений, в частности — способ-
ности к точной постановке целей.

Теория метакогнитивной калибровки 
(Calibration Theory, Bol, Hacker, 2012; Winne, 
Jamieson-Noel, 2002) объясняет такие раз-
личия через степень соответствия между 
субъективной оценкой знаний и объективны-
ми результатами. Обучающиеся с высокой 
точностью метакогнитивной калибровки (со-
ответствием между представлениями обуча-
ющегося об уровне познаний и их реальным 
уровнем) осознают свои сильные и слабые 
стороны, что помогает им формулировать реа-
листичные цели и использовать эффективные 
стратегии (Hadwin, Webster, 2013; Stone, 2000). 
Недостаточная метакогнитивная калибровка 
приводит к недостаточной подготовке, непра-
вильному выбору задач и снижению успевае-
мости (Dunlosky, Rawson, 2012). Чрезмерная 



191

Boitcov M.S., Adamovich K.A., 
Getman A.V., Pekeleu M.S. (2026)

Psychological Science and Education,
31(2), 188–203.

Бойцов М.С., Адамович К.А., 
Гетман А.В., Пэкэлэу М.С. (2026)
Психологическая наука и образование,
31(2), 188–203.

самоуверенность или заниженная самооценка 
могут мешать адекватной постановке целей, 
снижая эффективность целеполагания.

Важно, что метакогнитивная калибров-
ка  — не фиксированная черта личности, а 
динамическая характеристика, формирую-
щаяся под влиянием учебного опыта и обрат-
ной связи (Hacker et al., 2008; Osterhage et al., 
2019). Таким образом, предыдущие результа-
ты и активность (например, просмотр лекций) 
могут способствовать уточнению самооценки 
и, соответственно, повышению точности це-
леполагания (Knight et al., 2022). Хорошо от-
калиброванный обучающийся способен фор-
мулировать цели, соответствующие уровню 
сложности задания, что ведет к более высо-
ким результатам (Hadwin, Webster, 2013).

В настоящем исследовании объединяются 
положения теории постановки целей (Locke, 
Latham, 2013) и теории метакогнитивной кали-
бровки (Bol, Hacker, 2012). Первая подчеркива-
ет значимость конкретных и достижимых це-
лей для успешности обучения, вторая — роль 
точной самооценки как условия формулирова-
ния таких целей. Соединение этих подходов 
позволяет рассматривать постановку цели в 
баллах как поведенческий индикатор учебной 
саморегуляции, а точность ее формулирова-
ния — как операционализируемый показатель 
уровня метакогнитивной калибровки.

В фокусе данной работы — взаимосвязь 
между точностью целеполагания, академиче-
ской успешностью и предшествующим учеб-
ным опытом обучающегося. Исходя из объеди-
ненной теоретической рамки, предполагается, 
что точность цели связана с результатами 
тестирования, а ее формирование, в свою 
очередь, зависит от предыдущих успехов и 
активности в обучении. Таким образом, целе-
полагание рассматривается как динамический 
процесс, встроенный в последовательность 
учебных действий и обратной связи.

Для анализа таких взаимосвязей тре-
буется исследовательский дизайн, позво-
ляющий учитывать изменения в поведении 
одного и того же обучающегося во времени 
и влияние предыдущего опыта на последую-
щие решения и результаты. В связи с этим 

в работе используются панельные данные, 
дающие возможность проследить динамику 
постановки целей и их точности от теста к 
тесту. Цель данного исследования — уста-
новить взаимосвязь между точностью поста-
новки целей и академической успешностью, 
а также факторами, ассоциированными с 
формированием реалистичных или нереали-
стичных целей. В исследовании выдвигают-
ся следующие исследовательские вопросы:

•	 Как факт постановки цели в баллах на 
тест связан с результатами текущего теста?

•	 Как точность постановки цели в бал-
лах связана с результатами текущего теста?

•	 Как предыдущие результаты тести-
рования и факты целеполагания связаны с 
точностью постановки цели в баллах?

Далее представлено описание дизайна 
исследования и аналитической стратегии, ис-
пользованных для проверки этих вопросов.

Материалы и методы

Дизайн исследования. Метакогнитивная 
калибровка понимается как степень соответ-
ствия между субъективной оценкой знаний 
и фактическими результатами (Bol, Hacker, 
2012). В данном исследовании точность це-
леполагания операционализируется как раз-
ница между целью, выраженной в баллах, и 
фактическим результатом теста. Чем меньше 
эта разница, тем выше точность, отражаю-
щая реалистичную самооценку. Значитель-
ные отклонения — в сторону завышения или 
занижения — трактуются как признаки низ-
кой метакогнитивной калибровки.

Цели в баллах — узкая, но точная ме-
трика, позволяющая количественно сопо-
ставлять намерения и результаты (Bipp et 
al., 2015; Moeller et al., 2012). Такая форма 
цели широко применяется в онлайн-курсах 
(Clark et al., 2020; Wong et al., 2019; Wong et 
al., 2021) и позволяет сфокусироваться на 
измеримом аспекте целеполагания.

Для анализа связи между предыдущим 
поведением и точностью постановки целей 
использовались панельные данные, собран-
ные в пяти волнах. На каждом этапе обуча-
ющиеся ставили цель на предстоящий тест, 



192

Boitcov M.S., Adamovich K.A., 
Getman A.V., Pekeleu M.S. (2026)

Psychological Science and Education,
31(2), 188–203.

Бойцов М.С., Адамович К.А., 
Гетман А.В., Пэкэлэу М.С. (2026)
Психологическая наука и образование,
31(2), 188–203.

затем в течение месяца участвовали в обу-
чении (вебинары, задания), после чего про-
ходили тестирование.

Описание курса. Исследование прово-
дилось на шестимесячном онлайн-курсе по 
подготовке к ЕГЭ по литературе. Курс был 
платным и проходил вне рамок школьной про-
граммы. Включал 67 вебинаров (три в неде-
лю), охватывающих ключевые темы экзамена.

Постановка целей происходила следующим 
образом: после завершения очередного проб-
ного теста обучающимся предлагалось уста-
новить целевой балл, который они стремились 
бы получить на следующем тестировании. Это 
приглашение отображалось в их личном каби-
нете системы управления обучением (Learning 
Management System, LMS) в виде автоматиче-
ского уведомления: «Какую цель вы хотели бы 
поставить на следующий тест?» Обучающийся 
самостоятельно вводил числовое значение от 
0 до 100 — оно сохранялось в системе и ото-
бражалось на экране при последующем входе 
вплоть до момента прохождения следующего 
теста. Таким образом, поставленная цель была 
постоянно видимой и могла служить ориенти-
ром в процессе подготовки.

Целеполагание не являлось обязатель-
ным: обучающиеся могли отказаться от 
постановки цели без каких-либо санкций 
или напоминаний. Преподаватели курса на-
меренно не вмешивались в этот процесс — 
они не давали рекомендаций по постановке 
реалистичных или амбициозных целей и не 
комментировали выбранные значения. Весь 
процесс был спроектирован таким образом, 
чтобы обеспечить максимальную автоном-
ность обучающегося, исключив внешнее 
давление или подстройку под ожидания 
преподавателя. Такая процедура позволила 
получить данные о спонтанном и неинструк-
тированном целеполагании, отражающем 
индивидуальную стратегию и субъективную 
оценку собственных возможностей.

Цель фиксировалась один раз между дву-
мя тестами, и изменить ее после ввода было 
невозможно. Это обеспечивало стабильность 
измерения и исключало эффект «ретроспек-
тивной коррекции». Все цели автоматически 

сохранялись в базе LMS наряду с баллами за 
тесты и другими учебными действиями.

Выборка. В исследовании приняли уча-
стие 426 обучающихся онлайн-курса. Выбор-
ка состояла на 92% из девушек и на 8% из 
юношей. Возраст обучающихся варьировался 
от 16 до 18 лет. Все обучающиеся курса при 
зачислении подписали форму согласия на 
предоставление своих данных из LMS для 
анализа и публикации в рамках исследования 
и были включены в выборку. Данные обучаю-
щихся были анонимизированы и представле-
ны в панельном формате с 5 волнами наблю-
дений в соответствии с пройденными 5 теста-
ми и предшествующей им подготовкой.

Переменные. Академическая успешность 
измерялась баллом за тест (0–100), уровень 
исходной подготовки — баллом за предва-
рительное тестирование (претест). Факт по-
становки цели — бинарная переменная («да» 
/ «нет»). Точность целеполагания задавалась 
категориальной переменной с тремя значения-
ми: «оценил точно» (±10 баллов от результата); 
«недооценил» (цель < результата на 10  бал-
лов); «переоценил» (цель > результата на 
10 баллов). Такой подход позволил сохранить 
направление ошибки, что невозможно при ис-
пользовании абсолютного значения разницы. 
Один участник мог попадать в разные катего-
рии в разных волнах. Предыдущие поведенче-
ские переменные включали: балл за предыду-
щий тест, факт постановки цели на предыду-
щий тест, процент просмотренных вебинаров 
(рассчитан как отношение просмотренных к 
доступным вебинарам между двумя тестами). 
Описательная статистика по используемым в 
работе переменным приведена в табл. 1.

Стратегия анализа. Поскольку исследо-
вание фокусируется на динамике практики 
целеполагания и ее связи с предыдущим пове-
дением обучающегося, основной метод анали-
за — панельная регрессия со случайными эф-
фектами. Выбор этой модели обусловлен тем, 
что она позволяет одновременно учитывать 
межличностные различия (различия между об-
учающимися) и внутриличностные изменения 
(изменения у одного и того же обучающегося 
между волнами наблюдений). Это критически 
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важно при изучении таких переменных, как 
постановка цели и ее точность, которые могут 
меняться у одного и того же обучающегося от 
теста к тесту (Baltagi, 2021; Hacker et al., 2008).

Модели со случайными эффектами позво-
ляют корректно оценивать связи между клю-
чевыми переменными при наличии ненаблю-
даемой индивидуальной гетерогенности — та-
ких устойчивых характеристик, как склонность 
к саморегуляции, общий уровень мотивации, 
стиль мышления и т.д., которые могли бы ис-
кажать результаты при использовании обыч-
ной регрессии. В отличие от моделей с фикси-
рованными эффектами, случайные эффекты 
позволяют делать обобщения на уровне гене-
ральной совокупности и сохраняют вариацию 
между участниками (Hsiao, 2007). Анализ был 
организован в три этапа, соответствующих 
трем исследовательским вопросам.

Для ответа на первый исследователь-
ский вопрос — связан ли факт постановки 
цели с результатом текущего теста, исполь-

зовалась линейная регрессионная модель со 
случайными эффектами:

•	 Балл за текущий тест (0–100) ~ факт 
постановки цели (да / нет) + претест (0–100) + 
процент просмотренных вебинаров (0–100%)

Модель позволяет интерпретировать 
коэффициенты одновременно как различия 
между теми, кто в целом склонен ставить 
цели, и теми, кто этого не делает, и как из-
менение результатов у одного и того же обу-
чающегося в те моменты, когда он начал или 
перестал ставить цели.

Вторая модель направлена на проверку 
гипотезы о том, что точность поставленной 
цели связана с итоговым результатом. Здесь 
также использовалась линейная регрессия 
со случайными эффектами, но в качестве 
ключевого предиктора вводилась категори-
альная переменная «точность цели»:

•	 Балл за текущий тест (0–100) ~ точ-
ность постановки цели (оценил точно — ре-
ферентная категория, переоценил, недооце-

Таблица 1 / Table 1
Описательная статистика

Descriptive statistics

Численные переменные / 
Numerical variables

Кол-во 
наблюдений / N

Среднее / 
Mean

Станд. отклон. / 
St. dev.

Мин. / 
Min.

Макс. / 
Max.

Балл за текущий тест / Current test 
score

1198 45,4 23,5 0 100

Претест / Pretest 1745 33,7 19,6 0 85

Процент просмотренных вебинаров / 
Percentage of viewed webinars

1704 45,8 41,0 0 100

Категориальные переменные / 
Categorial variables

Кол-во 
наблюдений / N

Доля наблюдений, % / 
Share of total observations, %

Факт постановки цели: да / Goal 
setting: yes

1026 48

Факт постановки цели: нет / Goal 
setting: no

1104 52

Точность постановки цели: не-
дооценил / Goal setting accuracy: 
underestimated

237 28

Точность постановки цели: оценил 
точно / Goal setting accuracy: esti-
mated correctly

267 31

Точность постановки цели: 
переоценил / Goal setting accuracy: 
overestimated

357 41
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нил)  + балл за предыдущий тест (0–100) + 
факт постановки цели на предыдущий тест 
(да/нет) + балл за претест (0–100) + процент 
просмотренных вебинаров (0–100%)

Такой набор позволяет учесть предше-
ствующие результаты и активность, которые 
могли быть связаны как с самим целепола-
ганием, так и с последующим результатом.

Третий исследовательский вопрос пред-
полагает обратное направление анализа: свя-
зан ли предыдущий опыт (успешность, актив-
ность, целеполагание) с тем, насколько точно 
обучающийся формулирует следующую цель. 
Поскольку зависимая переменная (точность 
цели) категориальна и включает три зна-
чения, для ее анализа были построены две 
отдельные модели бинарной логистической 
регрессии со случайными эффектами:

•	 Точность постановки цели (вероят-
ность переоценить в сравнении с точной це-
лью) ~ балл за предыдущий тест (0–100) + 
факт постановки цели на предыдущий тест 
(да/нет) + процент просмотренных вебина-
ров (0–100%) + балл за претест (0–100)

•	 Точность постановки цели (вероят-
ность недооценить в сравнении с точной 
целью) ~ балл за предыдущий тест + факт 
постановки цели на предыдущем этапе + 
процент просмотренных вебинаров (0–100%) 
+ балл за претест (0–100)

Такой подход позволяет анализировать 
каждый тип отклонения отдельно, что важно, 
поскольку переоценка и недооценка могут 
иметь разную психологическую природу и 
разные последствия для учебного поведения и 
мотивации (Dunning et al., 2003; Ng, Earl, 2008). 
Разделение анализа на две модели позволяет 
точно интерпретировать, какие поведенческие 
или результативные факторы связаны с тем 
или иным видом ошибки в целеполагании, из-
бегая потерь информации, которые возникают 
при использовании единой многоуровневой 
модели с общей базовой категорией. Этот 
аналитический подход позволил выявить не 
только устойчивые связи между переменными, 
но и уточнить направление связи: от поведения 
к целям и от целей к результатам. Это дает 
более глубокое понимание механизмов, через 

которые целеполагание может как способство-
вать, так и мешать академической успешности.

Таким образом, аналитическая стратегия 
напрямую соотнесена с логикой сформули-
рованных исследовательских вопросов: сна-
чала оценивается связь факта постановки 
цели с результатами, затем — роль точности 
целеполагания и, наконец, анализируется 
обратная зависимость — влияние преды-
дущего опыта на формирование точности 
целей. Ниже представлены результаты по-
следовательной проверки этих моделей.

Результаты

Как факт участия в практике
целеполагания связан с результатами
текущего теста?
Результаты первого этапа анализа по-

казали, что факт постановки цели в баллах 
является значимым предиктором балла за 
текущий тест (табл. 2). В частности, участие 
в практике постановки цели было связано с 
увеличением результата теста в среднем на 
6,55 балла (p < 0,001). Кроме того, увеличение 
результата претеста на 1 балл было связано 
с увеличением балла за текущий тест на 0,39 
(p < 0,001). И наконец, увеличение процента 
просмотров на 1 пункт было связано с уве-
личением результата текущего теста на 0,18 
балла (p < 0,001). Важно отметить, что эти 
результаты справедливы как для сравнения 
между группами обучающихся (ставили или 
не ставили цели в среднем), так и для одного 
обучающегося между волнами наблюдений.

Как точность постановки цели
в баллах связана с результатами
текущего теста?
Второй этап анализа показал, что точ-

ность постановки цели является значимым 
предиктором балла за текущий тест (табл. 3). 
По сравнению с референтной группой обуча-
ющихся, которые точно оценивали свои ре-
зультаты, те, кто проявлял склонность к пере-
оценке своих целей, написали тест в среднем 
на 19,26 балла ниже (p < 0,001). И наоборот, 
обучающиеся, склонные недооценивать себя, 
показали результаты на 16,50 балла выше, 
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чем референтная группа (p < 0,001). Важную 
роль также сыграли предварительные знания 
обучающихся и активность на курсе. Увели-
чение претеста на один балл было связано с 
увеличением результата текущего теста на 
0,25 балла (p < 0,001). Аналогично, увеличение 
процента просмотров на один пункт было свя-
зано с увеличением тестового балла на 0,07 
(p < 0,001). Предыдущее поведение также сы-
грало свою роль. Увеличение результата пре-
дыдущего теста на один балл было связано 

с увеличением результата текущего теста на 
0,22 балла (p < 0,001). Кроме того, обучающи-
еся, поставившие перед собой цель в баллах 
на предыдущий тест, продемонстрировали за-
метно отличный результат, написав текущий 
тест в среднем на 2,82 балла выше, чем те, кто 
не ставил перед собой цели на предыдущем 
этапе тестирования (p < 0,05). Эти результаты 
также справедливы как для различий между 
группами, так и между волнами наблюдений 
за одним обучающимся.

Таблица 2 / Table 2
Результаты оценки линейной регрессионной модели (со случайными эффектами) 

взаимосвязи факта участия в практике целеполагания и балла за текущий тест
Estimates of a linear random effects regression model of the relationship between 

fact of goal setting and current test scores

Зависимая переменная — балл за текущий тест / Dependent variable — current test score

Оценка / 
Estimate

Стандартная ошибка / 
Standard errors

Факт постановки цели: да / Goal setting: yes 6,55*** (1,56)

Претест / Pretest 0,39*** (0,04)

Процент просмотренных вебинаров / Percentage of viewed webinars 0,18*** (0,02)

Константа / Estimate 12,43*** (2,18)

Скорректированный R2 / Adjusted R2 0,157
Примечание / Note: *** — p-value < 0,001.

Таблица 3 / Table 3
Результаты оценки линейной регрессионной модели (со случайными эффектами) 

взаимосвязи точности постановки цели и балла за текущий тест
Estimates of a linear random effects regression model of the relationship between 

goal setting accuracy and current test scores

Зависимая переменная — балл за текущий тест / Dependent variable — current test score

Оценка / 
Estimate

Стандартная ошибка / 
Standard errors

Точность постановки цели: переоценил / Goal setting accuracy: 
overestimated

–19,26*** (1,29)

Точность постановки цели: недооценил / Goal setting accuracy: 
underestimated

16,50*** (1,38)

Претест / Pretest 0,25*** (0,03)

Процент просмотренных вебинаров / Percentage of viewed webinars 0,07*** (0,02)

Предыдущий факт постановки цели: да / Previous goal setting: yes 2,82* (1,11)

Балл за предыдущий тест / Previous test score 0,22*** (0,22)

Константа / Intercept 25,19*** (2,15)

Скорректированный R2 / Adjusted R2 0,531
Примечание / Note: *** — p-value < 0,001; * — p-value < 0,05.
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Как предыдущие результаты
тестирования и факты
целеполагания связаны с точностью
постановки цели в баллах?
Для обучающихся, которые либо пере-

оценивали цель, либо оценивали ее точно, 
балл за предыдущий тест был значимым 
предиктором точности постановки цели, а 
предыдущий факт постановки цели — нет 
(табл. 4). Увеличение балла за предыдущий 
тест на один пункт приводило к увеличению 
логарифма шансов переоценки цели (по 
сравнению с точной оценкой) на 0,018 (p < 
0,001). Важную роль также сыграли предва-
рительные знания и активность учащихся. 
Увеличение результата претеста на один 
балл было связано с уменьшением на 0,020 
логарифма шансов переоценки цели (по 
сравнению с точной оценкой, p < 0,001), а 
увеличение процента просмотров на один 
пункт было связано с уменьшением на 
0,012 логарифма шансов переоценки цели 
(p < 0,001).

В то же время для обучающихся, которые 
либо недооценивали цель в баллах, либо 
оценивали ее точно, как факт предыдущей 
постановки цели, так и балл за предыдущий 
тест не являлись значимыми предикторами 
точности постановки цели. Единственной 
статистически значимой независимой пере-
менной, связанной с точностью постановки 
цели, была доля просмотров. В среднем уве-
личение доли просмотров на 1 процентный 
пункт увеличивало логарифм шансов недо-
оценки цели на 0,008 (p < 0,05).

Представленные результаты подтверж-
дают, что точность целеполагания играет 
самостоятельную роль в академической 
успешности и формируется под влиянием 
предшествующего опыта. Для более глу-
бокого понимания выявленных закономер-
ностей необходимо рассмотреть их в кон-
тексте теории постановки целей и теории 
метакогнитивной калибровки, а также со-
поставить с данными предыдущих иссле-
дований.

Таблица 4 / Table 4
Результаты оценки двух логистических регрессионных моделей 

(со случайными эффектами) взаимосвязи точности целеполагания 
и предыдущего поведения обучающегося

Estimates of a linear random effects regression model of the relationship 
between prior learning behavior and goal setting accuracy

Зависимая переменная — точность постановки цели / Dependent variable — goal setting accuracy

Переменная / Variable
Модель 1. Оценил точно или 

переоценил / Model 1. Estimated 
accurately VS overestimated

Модель 2. Оценил точно или 
недооценил / Model 2. Estimated 

accurately VS underestimated

Предыдущий факт постановки 
цели: да / Previous goal setting: yes

–0,349 –0,170

(0,222) (0,227)

Балл за предыдущий тест / 
Previous test score

0,018*** 0,001

(0,007) (0,006)

Претест / Pretest –0,020*** –0,002

(0,008) (0,007)

Процент просмотренных ве-
бинаров / Percentage of viewed 
webinars

–0,012*** 0,008*

(0,003) (0,004)

Константа / Intercept 1,397*** –0,564

(0,405) (0,442)
Примечание: в скобках указаны стандартные ошибки; *** — p-value < 0,001; * — p-value < 0,05.
Note: standard errors are shown in brackets; *** — p-value < 0,001; * — p-value < 0,05.
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Обсуждение результатов

Анализ показал, что обучающиеся, форму-
лирующие конкретные цели в баллах, демон-
стрируют более высокие результаты как в теку-
щих, так и в последующих тестах. Эти данные 
согласуются с положениями теории постанов-
ки целей, подчеркивающей значимость кон-
кретных, измеримых и оптимально сложных 
целей (Locke, Latham, 2013; Moeller et al., 2012). 
С позиций культурно-исторической и деятель-
ностной парадигмы данное наблюдение может 
быть объяснено тем, что постановка конкрет-
ной цели способствует внутреннему принятию 
учебной задачи и формированию личностного 
смысла действия (Гальперин, 2002; Талызина, 
1998), что повышает произвольность и эффек-
тивность учебного поведения. Таким образом, 
практика целеполагания, использованная в 
рамках курса, действительно связана с акаде-
мической успешностью.

Связь между переоценкой целей и ухуд-
шением результатов представляется логич-
ной и хорошо согласуется с теорией кали-
бровки, которая утверждает, что неточная 
калибровка может приводить к переоценке 
собственных возможностей и вызывать сни-
жение результатов в связи с выбором непод-
ходящих учебных стратегий (Alexander, 2013; 
Hattie, 2013; Winne, Jamieson-Noel, 2002). 
Наши данные подтверждают, что этот меха-
низм распространяется и на практику целе-
полагания: обучающиеся, переоценивающие 
свои возможности, склонны ставить слиш-
ком амбициозные цели, которые не только не 
способствуют мотивации, но и оказываются 
недостижимыми, что негативно сказывается 
на их успеваемости (Dunlosky, Rawson, 2012; 
Hadwin, Webster, 2013; Karaca et al., 2023; 
Muis et al., 2016). Наблюдаемая связь между 
точностью и успеваемостью согласуется с 
тем, что калибровка имеет отдельный ме-
тапознавательный субстрат, влияющий на 
выбор стратегий и распределение усилий, 
а не сводится к «общей способности» или 
мотивации (Behrendt et al., 2024). С точки 
зрения теории поэтапного формирования 
умственных действий, подобная переоценка 

может быть признаком несложившейся ори-
ентировочной основы, когда обучающийся 
не обладает полным представлением о за-
даче и условиях ее успешного выполнения 
(Гальперин, 1985; Подольский, 2017; Талы-
зина, 1998). В этом случае цель не подкре-
пляется адекватным внутренним планом, что 
нарушает продуктивность действия.

В то же время обнаруженная положитель-
ная связь между недооценкой целей и более 
высокими результатами вызывает больше 
вопросов и требует более тонкого объясне-
ния. Согласно классическим представлениям 
теории калибровки, заниженная самооценка 
должна приводить к снижению академической 
успешности (Hattie, 2013). Возможно, недоо-
ценка целей связана со зрелой метакогнитив-
ной установкой на осторожность и самонаблю-
дение. Это согласуется как с зарубежными ра-
ботами, подчеркивающими компенсаторный 
характер заниженной самооценки (Hadwin, 
Webster, 2013), так и с отечественными пред-
ставлениями о развитой рефлексивности как 
условии произвольной регуляции (Глазунов, 
Сидоров, 2017; Рубинштейн, 2002). Более того, 
в русле идей Тихомирова и Рубинштейна мож-
но предположить, что умеренная недооценка 
отражает наличие рефлексивной установки на 
контроль, при которой субъект не полагается 
на интуитивные оценки, а активно отслежива-
ет процесс и результат действия, тем самым 
обеспечивая его надежность.

Важно отметить, что распространенной 
практикой в педагогическом дизайне онлайн-
курсов является поощрение обучающихся к 
постановке амбициозных и высоких целей для 
повышения мотивации и учебных достижений 
обучающихся (Lent, 2019; Morisano et al., 2010; 
Van Jaarsveld et al., 2025). Однако результаты 
данной работы свидетельствуют о том, что 
подобный подход может не оправдывать ожи-
даний и даже быть контрпродуктивным для 
части обучающихся. Формирование адекват-
ной цели требует включения обучающегося в 
полноценную учебную деятельность, где цель 
не задается извне, а формируется как лич-
ностно присвоенный мотив (Леонтьев, 2001; 
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Талызина, 1998), и потому автоматическое 
копирование «высоких» целей без ориенти-
ровки в своих возможностях не может быть 
продуктивным. Эти выводы подчеркивают 
важность разработки и внедрения интервен-
ций, направленных на формирование точной 
самооценки и адекватной калибровки целей, 
а также на обучение эффективным стратеги-
ям целеполагания.

Проанализирована связь между предыду-
щим поведением обучающихся и точностью 
их целеполагания. Модель, в которой зави-
симой переменной была точность постанов-
ки целей с категориями «поставил точно» и 
«переоценил», продемонстрировала резуль-
таты, существенно отличающиеся от модели, 
сравнивающей категории «поставил точно» 
и «недооценил». В частности, первая модель 
показывает, что высокий балл на предыду-
щем тесте увеличивает вероятность пере-
оценки цели, тогда как активность на курсе, 
выраженная через просмотр вебинаров, и 
высокий уровень предварительных знаний 
(претест) снижают эту вероятность. При этом 
факт того, что обучающийся поставил цель на 
предыдущий тест, не оказался значимым пре-
диктором вероятности переоценки. Подобная 
динамика может отражать нарушение реф-
лексивного контроля вслед за ситуативным 
успехом. По мнению Талызиной (1998), избы-
точная самоуверенность при недостаточной 
осознанности может приводить к искажению 
внутренней модели задачи и, как следствие, 
к неадекватной постановке цели.

Эти результаты позволяют сделать вы-
вод, что прошлые успехи могут порождать 
необоснованную уверенность, которая мо-
жет приводить к неадекватной подготовке к 
последующим тестам (Hattie, 2013; Ng, Earl, 
2008). Однако смягчающий эффект пред-
варительных знаний и активности на курсе 
на переоценку целей указывает на то, что 
активное вовлечение в обучение и высокий 
уровень предварительных знаний могут по-
мочь противостоять тенденции к завышению 
целей. Это говорит о том, что даже обучаю-
щимся с высоким уровнем академической 
успешности полезно активно следить за 

своим учебным процессом и корректировать 
свои ожидания на основе конкретных данных 
(Dinsmore, Parkinson, 2013).

В противоположность этому, модель, оце-
нивающая вероятность недооценки цели по 
сравнению с точной постановкой, не выявила 
значимых связей с предыдущим поведением 
обучающихся или результатами претеста. 
Единственным значимым предиктором недоо-
ценки оказалась доля просмотренных вебина-
ров, что может указывать на то, что активное 
вовлечение в учебный процесс способствует 
более консервативной и, возможно, осторож-
ной оценке собственных возможностей.

Такой результат для модели недооценки 
может быть объяснен с точки зрения теории 
калибровки следующим образом: недооценка 
собственных способностей не обязательно 
связана с объективным уровнем знаний или 
предыдущими успехами, а может отражать 
стратегию саморегуляции, направленную на 
снижение тревожности и повышение мотива-
ции через установку более достижимых целей 
(Muis et al., 2016). Активное участие в учебных 
мероприятиях, например, просмотр вебинаров, 
может способствовать формированию более 
реалистичной и, возможно, более критичной 
оценки своих возможностей, что приводит к 
заниженной, но прагматичной постановке це-
лей (Hacker et al., 2008). Таким образом, недо-
оценка может выступать как адаптивный меха-
низм, позволяющий обучающимся сохранять 
мотивацию и избегать разочарований, даже 
если она не напрямую связана с объективными 
показателями их предыдущей успеваемости.

Заключение

В результате настоящего исследования 
была установлена взаимосвязь между точно-
стью постановки учебных целей, предыдущим 
опытом обучающихся и их академической 
успешностью. Полученные данные подтвер-
дили, что точность целеполагания является 
значимым предиктором академической успе-
ваемости: переоценка собственных возмож-
ностей и постановка чрезмерно амбициозных 
целей связаны с существенным снижением 
результатов тестирования. При этом преды-
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дущий опыт обучающегося оказывал влияние 
на вероятность переоценки целей, но не был 
значимым фактором, связанным со склонно-
стью к их недооценке. Данные выводы пред-
ставляют интерес как для исследователей в 
области теории и практики целеполагания, 
подчеркивая важность адекватной калибров-
ки собственных возможностей в процессе 
постановки целей, так и для педагогов и раз-
работчиков образовательных интервенций, 
ориентированных на повышение эффектив-
ности учебного процесса.

Ограничения. Важно отметить ограниче-
ния данной работы. Во-первых, исследование 
проводилось в рамках одного курса по одно-
му предмету — литературе. Хотя предметная 
специфика, предположительно, не оказывает 
существенного влияния на процесс целепола-
гания в контексте данного исследования, этот 
факт ограничивает генерализуемость резуль-
татов, и их интерпретацию следует осущест-
влять с определенной осторожностью.

Во-вторых, выборка преимущественно со-
стоит из обучающихся женского пола, что свя-
зано с тем, что девушки чаще выбирают сдачу 
ЕГЭ по литературе и, соответственно, чаще по-
сещают курсы по подготовке к этому экзамену 
(Замятнина, 2017). Учитывая данные, свиде-
тельствующие о возможных гендерных разли-
чиях в процессах целеполагания, полученные 
результаты могут отражать особенности имен-
но женской группы обучающихся (Brandts et al., 
2021). Это накладывает ограничения на воз-
можность их генерализации на более широкий 
контекст. В связи с этим проверка выявленных 
взаимосвязей на более сбалансированной по 
полу выборке представляет собой перспектив-
ное направление для будущих исследований.

Наконец, в исследовании не учитывались 
такие важные психологические факторы, как 
мотивация и самоэффективность обучаю-
щихся, которые традиционно ассоциируются 
с процессом целеполагания и могут влиять 
на его динамику (Saks, 2024). Отказ от ис-
пользования опросных методик и наблюдений 
для измерения данных конструктов был созна-
тельным выбором, направленным на расши-

рение выборки и обеспечение качественного 
панельного дизайна. При этом панельная ре-
грессия со случайными эффектами учитывает 
гетерогенность ненаблюдаемых переменных, 
что позволяет опустить мотивацию и само-
эффективность в данном анализе (Baltagi, 
2021). Тем не менее включение этих факторов 
в будущих исследованиях могло бы повысить 
полноту понимания процессов целеполагания.

Limitations. It’s important to acknowledge 
the limitations of this study. Firstly, the research 
was conducted within the context of a single lit-
erature course. While the subject-matter specif-
ics are not expected to significantly impact the 
goal-setting process within the context of this 
study, this fact limits the generalizability of the 
results, and their interpretation should be under-
taken with a degree of caution.

Secondly, the sample predominantly consists 
of female students. This is due to the fact that girls 
more frequently choose to take the Unified State 
Exam (EGE) in Literature and, consequently, more 
often attend preparation courses for this exam (Za-
myatnina, 2017). Given the evidence suggesting 
potential gender differences in goal-setting pro-
cesses, the obtained results may reflect the spe-
cific characteristics of the female student group 
(Brandts et al., 2021). This imposes limitations on 
the possibility of generalizing them to a broader 
context. In light of this, verifying the identified re-
lationships on a more gender-balanced sample 
represents a promising avenue for future research.

Finally, the study did not consider important 
psychological factors such as student motivation 
and self-efficacy, which are traditionally associ-
ated with the goal-setting process and can influ-
ence its dynamics (Saks, 2024). The decision to 
forgo the use of survey methods and observa-
tions to measure these constructs was a con-
scious choice, aimed at expanding the sample 
size and ensuring a robust panel design. That 
said, the panel regression with random effects 
accounts for the heterogeneity of unobserved 
variables, allowing us to omit motivation and 
self-efficacy in this analysis (Baltagi, 2021). 
Nevertheless, including these factors in future 
research could enhance the completeness of 
our understanding of goal-setting processes.
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