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Резюме
Контекст и актуальность. Операционализация проектной деятельности 
преподавателя вуза традиционно сводится либо к перечню дидакти-
ческих приемов, либо к описанию ролевых функций. Однако если рас-
сматривать проектную деятельность как самостоятельный конструкт 
(педагогическую компетенцию), требуется эмпирическое обоснование 
его структуры и подтверждение того, что все выделенные индикаторы 
измеримо вносят вклад в общую характеристику. Цель. Проверить воз-
можность рассматривать совокупность проектных практик как единый 
конструкт с индикаторами, дифференцированными по степени интен-
сивности. Гипотеза. Практики проектной работы эффективно измерять 
инструментом виньеточного (сценарного) типа. Методы и материалы. 
Разработанный опросник был апробирован на выборке из 259 препода-
вателей российских вузов. Результаты. Созданный инструмент показал 
теоретически ожидаемую одномерность и высокую надежность. Соглас-
но результатам анализа, проектная работа преподавателей из выборки 
редко выходит за пределы вуза. Наиболее малоиспользуемыми были 
практики привлечения внешних партнеров и поощрения взаимодействия 
студентов с «заказчиками» или благополучателями проектных результа-
тов вне вуза. Наиболее типичной проектной практикой стала продукто-
вая ориентация проектов. Преподаватели с небольшим стажем (до 4 лет) 
значимо меньше используют выраженные формы проектной работы, но 
эти различия касаются только более традиционных педагогических прак-
тик: организации контроля, представления результатов проекта, органи-
зации рефлексии над проделанной работой. Выводы. Результаты ана-
лиза показывают, что практики проектной работы можно рассматривать 
как целостную компетенцию (самостоятельный конструкт), отдельные 
компоненты которой взаимосвязаны и могут быть надежно измерены 
опросником в формате эксплицитного континуума.

Ключевые слова: проектная деятельность, опросник, сценарная шкала, 
высшее образование
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Abstract
Context and relevance. Traditionally, the operationalization of project-based 
activity among university teachers has been confined to either an inventory of 
didactic techniques or a delineation of role functions. Yet, should project-based 
activity be regarded as a distinct construct — namely, a pedagogical compe-
tency — it becomes necessary to provide empirical validation of its structure 
and to demonstrate that each of the selected indicators makes a measurable 
contribution to the overarching characteristic. Objective. To examine the 
possibility of regarding the aggregate of project-based practices as a unified 
construct featuring indicators that are differentiated according to their level of 
intensity. Hypothesis. Project-based practices can be effectively assessed by 
means of a vignette-type (scenario-based) instrument. Methods and materi-
als. The developed questionnaire was piloted on a sample of 259 teachers 
from Russian universities. Results. The created instrument demonstrated the 
theoretically expected one-dimensionality and high reliability. The results of the 
analysis showed that the project work of the teachers from the sample rarely 
goes beyond the university. The least used practices were those of attract-
ing external partners and encouraging student interaction with “customers” or 
beneficiaries of project results outside the university. The most typical project 
practice was the product orientation of projects. Teachers with little experience 
(up to 4 years) use significantly less pronounced forms of project work, but 
these differences concern only more traditional pedagogical practices: organiz-
ing control, presenting project results, organizing reflection on the work done. 
Conclusions. The findings suggest that project-based practices may be con-
ceptualized as an integrated competency (distinct construct), whose constitu-
ent components are mutually related and amenable to reliable measurement 
through a questionnaire framed as an explicit continuum.

Keywords: project-based learning, questionnaire, scenario scale, higher edu-
cation
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Введение

Проектная деятельность обучающихся 
или проектно-ориентированное обучение 
(project based learning) — это «активная фор-
ма обучения, ориентированная на учащихся, 
которая характеризуется самостоятельно-

стью учащихся, конструктивными исследо-
ваниями, постановкой целей, сотрудниче-
ством, коммуникацией и размышлениями 
в рамках реальной практики» (Kokotsaki, 
Menzies, Wiggins, 2016). Проектная деятель-
ность считается популярным инновацион-



24

Antipkina, I.V., Gorbushina, A.V., Manina, V.A., 
Nikolskiy, V.S. (2026)

Psychological Science and Education,
31(4), 22–36.

Антипкина И.В., Горбушина А.В., Манина В.А., 
Никольский В.С. (2026)
Психологическая наука и образование,
31(4), 22–36.

ным педагогическим подходом к обучению в 
вузах. В рамках этой деятельности студенты 
ищут решения нетривиальных проблем, за-
давая и уточняя вопросы, обсуждая идеи, 
предлагая прогнозы, разрабатывая планы, 
проводя эксперименты, собирая и анализи-
руя данные, делая выводы, публично докла-
дывая результаты работы, формируя новые 
гипотезы и создавая продукты (Яковлева, 
2014; Li, Zhang, He, 2015; Guo et al., 2020; 
Mota et al., 2025).

В ранних концепциях проектную дея-
тельность описывали двумя размерностя-
ми: 1) основано ли намерение проекта на 
академических темах или на проблемах 
«реального мира» в социальном и поли-
тическом контексте; 2) центрирован ли 
контроль за реализацией и результатами 
проекта на преподавателях или на студен-
тах (Morgan, 1983). Деятельность, ориенти-
рованная скорее на проблемы «реального 
мира» и отдающая больше контроля самим 
студентам, имела более выраженный ста-
тус проектной деятельности. Таким обра-
зом, уже в ранние концепции проектной де-
ятельности было заложено, что учебная за-
дача может иметь разную степень «проект-
ности», иными словами, может в большей 
или меньшей степени быть приближена к 
реальным профессиональным задачам, а 
также в большей или меньшей степени кон-
тролироваться самими студентами.

Необходимость операционализировать 
понятие задач «реального мира» привела к 
расширению списка характеристик учебных 
задач, свойственных проектам. Ключевыми 
признаками проектной деятельности сегод-
ня считаются: наличие исследовательского 
вопроса, создание продукта, исследователь-
ская активность, необходимость применять 
мягкие навыки (критическое мышление, 
коммуникация, сотрудничество) и технологи-
ческие навыки, ключевая роль обратной свя-
зи, обязательность публичной защиты про-
екта, высокая автономия студентов (Larmer, 

Mergendoller, Seven, 2010; Guo et al., 2020; 
Al-Busaidi, Al-Seyabi, 2021; Husin et al., 2025).

Ценность проектно-ориентированного 
обучения связана со смещением акцента с 
освоения теоретических знаний и дискрет-
ных умений/навыков на получение практиче-
ского результата от применения этих знаний 
и умений/навыков. Проектные результаты 
должны быть получены при решении значи-
мых задач, причем внешний результат про-
екта должен иметь возможность применять-
ся на практике, а внутренний результат или 
опыт деятельности — становится достояни-
ем учащихся, частью их системы ценностей 
и компетентностей, соединяющей знания и 
умения (Халилов, 2012).

Эффективность применения метода про-
ектной деятельности в учебном процессе 
обоснована для разных уровней образования 
в разных странах (Kokotsaki, Menzies, Wiggins, 
2016; Granado-Alcón et al., 2020). В соот-
ветствии с федеральным государственным 
образовательным стандартом1 разработка 
и реализация проектов является универ-
сальной компетенцией, которая должна быть 
сформирована в процессе получения выс-
шего образования у студентов бакалавриата 
и магистратуры. Проектная деятельность 
имеет множество преимуществ как для пре-
подавателей, так и для студентов (Chi, 2023). 
Она формирует у студентов не только про-
фессиональные компетенции, но и навыки 
мышления (Husin et al., 2025), мягкие навыки 
(Guo et al., 2020; Saputri, Maura, 2024), навы-
ки командной работы (Crespí, García-Ramos, 
Queiruga-Dios, 2022; Afzal, Tumpa, 2025), вну-
треннюю мотивацию к обучению (Granado-
Alcón et al., 2020), образовательную инициа-
тиву (Дистенфельд, Палецкая, 2024), повы-
шает самостоятельность (Novalia et al., 2025), 
вовлеченность и удовлетворенность (Naseer 
et al., 2025), рефлексивность (Kudryavtseva, 
2025), саморегуляцию (Zarouk et al., 2020; Wu, 
2024), гражданственность (Певная, Боронина, 
Початкова, 2024), ответственность по отно-

1 ФГОС ВО 3++ (2025).  URL: https://fgosvo.ru/fgosvo/index/24.
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шению к обществу, готовность к карьерному 
развитию (Chistyakov et al., 2023; Domingues 
et al., 2025; Zaafour, Ait Hammou, Hamdanat, 
2025), повышенную адаптивность.

В литературе описан процесс и техно-
логии реализации проектной деятельности. 
Так, Shpeizer (2019) пишет о неизбежном 
изменении ролей преподавателей и студен-
тов: на время проекта студенты наделяются 
большей ответственностью за результат, 
чем при обычном обучении, а преподавате-
ли становятся скорее наставниками или ко-
ординаторами. Среди факторов, связанных 
с эффективностью проектной деятельности, 
называют применение современных цифро-
вых технологий, командное взаимодействие, 
помощь и поддержку со стороны преподава-
теля, баланс между применением дидакти-
ческих и исследовательских методов, приме-
нение формирующей системы оценивания и 
обратной связи (Kokotsaki, Menzies, Wiggins, 
2016). Другими словами, роль преподавате-
ля как организатора и модератора практик 
проектной работы признается значимой (Li, 
Zhang, He, 2015; Sartika, Syafryadin, Azwandi, 
2022). В то же самое время проектная дея-
тельность преподавателя как субъекта-орга-
низатора исследована меньше. В процессе 
проектно-ориентированного обучения пре-
подаватель реализует образовательные, 
воспитательные и развивающие задачи 
(Акмурзиева, 2020), поддерживает свой 
уровень практических навыков и создает 
возможность для обмена опытом с практи-
ками или другими преподавателями (Scott, 
Weimann, van der Merwe, 2011). Evenddy и 
коллеги (2023) отмечают сопротивление и 
неготовность преподавателей к внедрению 
проектной деятельности. В российских вузах 
проектная работа также вызывала у пре-
подавателей затруднения из-за дефицита 
времени на реализацию проекта и негибкого 
учебно-тематического плана, не позволяю-
щего полноценно использовать проектный 
подход (Таланов, Березин, 2019).

Анализ существующих инструментов 
оценки отношения преподавателей вузов к 
проектной деятельности выявил использова-

ние анкет с открытыми вопросами, которые 
касаются их опыта в реализации проектов 
(Lasauskiene, Rauduvaite, 2015). Закрытые 
вопросы из другого исследования были 
сгруппированы по темам «образовательная 
среда», «возможности проектного обуче-
ния» и «формирование навыков» (Harrou, 
Hellalet, 2021). В статье Acarol (2019) для 
измерения отношения к проектной деятель-
ности учителей турецких школ применялось 
полуструктурированное интервью с откры-
тыми вопросами о преимуществах, недо-
статках и намерениях использовать проект-
ное обучение (Acarol, 2019). Анкетирование 
применялось и для оценки готовности препо-
давателей колледжей к реализации проек-
тно-ориентированного обучения (Ealangov, 
Jamaludin, 2024), где преподавателям пред-
лагалось напрямую оценить уровень своих 
знаний, навыков и установок по отношению 
к проектному обучению. Сходный подход 
продемонстрирован и в исследовании Yang, 
Skelcher, Gao, где использовалось анкетиро-
вание с прямыми ответами на открытые во-
просы (Yang, Skelcher, Gao, 2021).

На основании обзора литературы мож-
но сделать вывод о том, что не существует 
общепринятого подхода к изучению практик 
проектной работы (Boronina, Olkhovikova, 
Baliasov, 2024). Создание опросника практик 
проектной работы преподавателей вузов по-
зволит лучше изучить особенности реализа-
ции проектного обучения в России.

Целью приведенного здесь исследования 
стала проверка возможности рассматривать 
совокупность проектных практик как единый 
конструкт с индикаторами, дифференциро-
ванными по степени интенсивности с помо-
щью заданий в формате шкал с эксплицит-
ным континуумом. В этом исследовании мы 
проверяем следующие гипотезы:

Гипотеза 1. Применение проектных прак-
тик представляет собой отдельную комплекс-
ную компетенцию преподавательской дея-
тельности. Эта гипотеза будет подтверждена, 
если в ходе статистического анализа резуль-
татов опроса мы подтвердим одномерную 
структуру данных результата опросника.
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Гипотеза 2. Преподаватели со средним и 
высоким стажем работы будут более актив-
но использовать практики проектной работы, 
чем преподаватели с небольшим стажем, по-
скольку организация многих практик требует 
как наработанного опыта педагогической де-
ятельности (практики рефлексии, контроль 
за реализацией деятельности студентов), 
так и наработанных связей с потенциаль-
ными благополучателями или заказчиками 
проектов. Эта гипотеза будет подтвержде-
на, если различия по отдельным практикам 
между группами с разным уровнем стажа 
будут значимыми и будут иметь средний или 
большой размер эффекта.

Материалы и методы

Разработка инструмента оценивания
В качестве методологии для разработки 

опросника был использован формат заданий 
с эксплицитным представлением континуума 
(Antipkina, Ivanov, Guzhelya, 2025). Шкалы с 
эксплицитным континуумом представляют 
собой наборы виньеток, в которых описаны 
персонажи с низким, средним и высоким 
уровнем выраженности индикатора изме-
ряемого конструкта. В предыдущих иссле-
дованиях было показано, что этот формат 
помогает сократить потолочный эффект по 
сравнению с ликертовским форматом опрос-
ника даже в условиях высоких ставок оце-
нивания (Antipkina, Ivanov, Guzhelya, 2025). 
Респонденты могут оценивать выражен-
ность индикатора у себя по сравнению с пер-
сонажами, выбирая позицию как у одного из 
персонажей или между какими-то персона-
жами, которые представлены упорядоченно 
по степени выраженности признака. Методо-
логически шкалы с эксплицитным представ-
лением континуума конструкта опираются на 
два подхода к измерениям:

1) Отношение к конструкту как к контину-
уму, на котором можно дифференцировать 
низкую, среднюю и высокую выраженность 
признаков конструкта (Tay, Jebb, 2023). 
Исторически шкалы, основанные на контину-
уме, изначально предложенные Терстоуном 
(Thurstone, 1928), не получили широкого рас-

пространения, хотя более поздние исследо-
вания показывали их преимущества по срав-
нению с ликертовским форматом (Drasgow, 
Chernyshenko, Stark, 2010). Исследования 
двух последних десятилетий позволили вне-
сти опору на континуум в число рекомендо-
ванных практик разработки опросников (Tay, 
Jebb, 2023) и привели к появлению новых 
форматов шкал, таких как «развернутый 
формат» (expanded format) (Kam, 2020), ко-
торый отличается высокой стабильностью 
размерности. Под «опорой» на континуум 
понимается такая операционализация инди-
каторов конструкта, когда можно описать по-
веденческие характеристики разной степени 
выраженности конструкта.

2) Описание индикаторов не через корот-
кие утверждения, а через виньетки (Ludlow, 
Baez-Cruz, Chang, Reynolds, 2020). Виньеточ-
ный формат более устойчив к потолочному 
эффекту (то есть при самооценивании ре-
спонденты менее склонны выбирать самые 
высокие баллы), стабилен в представлении 
размерности, позволяет создавать узнава-
емые реалистичные описания, хотя и более 
требователен к навыкам чтения у респон-
дентов (Ludlow, Matz-Costa, Johnson, Brown, 
Besen, James, 2014; Ludlow et al., 2020).

Таким образом, методологически мы 
подходим к концептуализации навыков про-
ектной работы не как к дихотомическим дис-
кретным переменным («тот или иной прием 
применяется или не применяется»), а как к 
континуальным переменным, в которых воз-
можны низкие, средние и высокие степени 
частотности или выраженности каждого вы-
бранного индикатора конструкта «проектная 
деятельность». После обзора литературы 
были выбраны следующие 8 индикаторов:

Привлечение внешних партнеров — с од-
ного конца этого континуума находятся прак-
тики выполнения проектов в интересах или с 
участием представителей коммерческих и го-
сударственных организаций, других подраз-
делений вуза и подобных внешних участни-
ков. На противоположном конце континуума 
индикатора находятся проекты, созданные на 
основе только учебных задач, сгенерирован-
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ных преподавателем, реализация которых не 
выходит за пределы учебной группы.

Взаимодействие студентов с внешними 
заказчиками и/или благополучателями — с 
одного конца этого континуума находятся 
практики реальной коммуникации, предпо-
лагающие активное взаимодействие студен-
тов с заказчиками либо адресатами проекта 
вне вуза. Противоположный конец контину-
ума — это традиционная работа студентов 
внутри вуза и развитие мягких навыков при 
взаимодействии с другими студентами, по-
сещающими этот курс.

Ориентация проектов на рынок/прак-
тику  — этот индикатор противопоставляет 
актуальные, аутентичные проекты, про ко-
торые говорят «их можно положить в порт-
фолио», традиционным учебным (игровым, 
симулированным) проектам.

Рефлексия опыта проектной работы у сту-
дентов — в этом индикаторе проверяется ме-
тодическая компетенция по включению прак-
тик рефлексии в план реализации проекта, 
что противопоставляется реализации проект-
ных задач без специально организованных 
упражнений по рефлексии, свойственных, 
например, производственной практике.

Алгоритмизированность применяемых 
навыков — с одного конца этого континуума 
находятся проекты, для которых студентам 
потребуется отдельный этап обсуждения 
реализации, поскольку у таких проектов, как 
правило, нет шаблонного или алгоритми-
зированного решения. В противоположном 
конце континуума находятся проекты, тща-
тельно контролируемые преподавателем и 
направленные на применение конкретного 
перечня, как правило, базовых умений.

Ориентация на продуктовый или учебный 
результат — под продуктовым результатом 
понимается целостное оформление проекта, 
позволяющее масштабировать его резуль-
таты или делающее проект доступным дру-
гим пользователям, например, результаты 
оформляются в виде методички, выкладыва-
ются на открытые ресурсы и пр. На противо-
положном конце континуума находятся про-
екты, которые после завершения нигде не 

используются или не становятся доступными 
для использования кем-либо.

Организация контрольных точек в средне- 
и долгосрочных проектах — на одном конце 
этого континуума описана ситуация бескон-
трольности, на втором — поддержка автоно-
мии студентов при фокусе на метакогнитив-
ных умениях планирования, мониторинга и 
оценки собственной деятельности студентов.

Широта представления результатов про-
екта — на одном конце этого континуума 
находится традиционное представление ре-
зультатов в рамках защиты проекта внутри 
группы, на другом конце континуума добав-
ляются интенсивные практики, направлен-
ные на развитие метанавыков оформления 
и представления итогов проектов в виде 
новости, доклада на конференции и других 
способов освещения результатов проекта 
для внешней аудитории.

3) Подготовка описаний персонажей с низ-
ким, средним и высоким уровнем выраженно-
сти в поведении преподавателей каждого из 
восьми индикаторов с опорой на методологию 
сценарных шкал (Ludlow et al., 2020): внутри 
задания описание каждого из трех персона-
жей построено по единообразной схеме; высо-
кий и низкий уровень описаны в утвердитель-
ных терминах, а не через отрицание противо-
положного конца континуума. Внутри задания 
все персонажи выбраны одного пола, а между 
заданиями мужские и женские имена персона-
жей распределены поровну.

4) Проведение когнитивных лабораторий 
с пятью преподавателями вузов, двумя спе-
циалистами по проектному обучению и тре-
мя студентами высших учебных заведений. 
Задача когнитивных лабораторий заключа-
лась в том, чтобы оценить полноту покрытия 
конструкта индикаторами, понятность фор-
мулировок, реалистичность описаний. После 
когнитивных лабораторий были внесены из-
менения в формулировки заданий.

5) Апробация шкалы и психометрический 
анализ.

Пример задания в формате эксплицитно-
го континуума представлен на рис. 1. Заго-
ловок задания содержит название индикато-
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ра, а три описания персонажей расположены 
по возрастанию признаков из индикатора в 
заголовке. Респонденты могут выбрать лю-
бую из точек под описаниями персонажей 
или между ними, в таком случае это будет 
означать выраженность признаков на уровне 
между описанными историями. Выбор край-
них точек будет означать, что оценка выра-
женности у себя этих признаков оценивается 
сильнее или слабее, чем во всех историях.

Инструкция к заданию имела следую-
щую формулировку: «Оцените, пожалуйста, 
направленность своих проектов на взаимо-
действие студентов с благополучателями 
проектной деятельности.

Меньше Арины
Примерно как Арина
Между Ариной и Дарьей
Примерно как Дарья
Между Дарьей и Татьяной
Примерно как Татьяна
Больше Татьяны».
Ответы на каждую виньетку кодировались 

от 0 до 6, от меньшей выраженности призна-
ков индикатора к большей. Инструкция ко 
всему опроснику и полный текст всех заданий 
опросника приведены в Приложении.

Выборка. 259 преподавателей россий-
ских вузов, принимавших участие в иссле-
довании Минобрнауки России совместно с 

Рис. 1. Пример задания шкалы оценки проектных практик преподавателей российских вузов

Fig. 1. An example of an item for assessing the project practices of teachers at Russian universities
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Ассоциацией волонтерских центров и ФГА-
ОУ ВО «Национальный исследовательский 
университет «Высшая школа экономики» 
осенью и зимой 2024 года, участвовали в 
опросе на основании самоотбора, поскольку 
к заполнению анкеты приглашались только 
те, кто применял в своей педагогической 
практике проектный подход.

Процедура сбора данных. Опрос был 
анонимным, не ограниченным по времени 
и проходил на платформе Яндекс.формы. 
Задание было представлено в формате кар-
тинки с дублированием историй в виде тек-
ста для удобства чтения при заполнении со 
смартфонов. В предыдущих исследованиях 
было показано, что предъявление заданий 
в виде картинки или в интерактивном виде 
при использовании специально запрограм-
мированного формата заданий дает инвари-
антные характеристики заданий (Antipkina, 
Ivanov, Guzhelya, 2025).

Процедуры анализа. Анализ опросника 
осуществлялся в среде R. Психометрический 
анализ проведен с использованием модели 
Partial credit model (Masters, 1982) в пакете 
TAM (Robitzsch, Kiefer, Wilhelm, 2023). Стати-
стический анализ проведен с использованием 
описательных статистик и теста Манна-Уитни.

Результаты

Психометрический анализ инструмента
Анализ опросника осуществлялся в сре-

де R. Психометрический анализ проведен с 
использованием модели Partial credit model 
(Masters, 1982) в пакете TAM (Robitzsch, 
Kiefer, Wilhelm, 2023).

Анализ размерности показал существен-
ную одномерность опросника: собственное 
значение первого контраста при анализе 
остатков составило 1,6, что меньше конвен-
ционального критерия 2,0 (Smith, 2007). Это 
свидетельствует о том, что все измеряемые 
индикаторы относятся к общему конструкту, 
что подтверждает структурную валидность 
инструмента. Таким образом, первая гипотеза 
о том, что проектные практики можно пред-
ставить как одномерный набор континуаль-
ных индикаторов, получила подкрепление.

Надежность взвешенной оценки вероят-
ности WLE составила 0,86. Надежность WLE 
рекомендуют использовать при анализе поли-
томических заданий, этот показатель также 
учитывает смещение при оценке параметров 
респондентов и не имеет требований к апри-
орному распределению. Классический коэф-
фициент внутренней согласованности «аль-
фа» Кронбаха составил 0,87. Коэффициент 
«омега» Макдональда составил 0,84. Вместе 
эти показатели свидетельствуют о высокой 
надежности инструмента оценивания.

Все задания опросника, кроме одного, 
имеют отличные статистики согласия с мо-
делью: среднеквадратичные взвешенные и 
невзвешенные статистики (MNSQ) и взве-
шенные и невзвешенные стандартизирован-
ные статистики (ZSTD) меньше конвенцио-
нальных критериев (1,2 для среднеквадра-
тичных статистик и 2,0 для стандартизиро-
ванных). Одно задание, посвященное поиску 
внешних партнеров, имеет невзвешенные 
статистики выше 1,2, но ниже 1,3, что также 
является приемлемым критерием (Boone et 
al., 2014), такие статистики согласия говорят 
о наличии неожиданных ответов именно на 
это задание, когда, например, респонденты 
с высоким общим баллом выбирают низкие 
значения ответных опций.

Шкала опросника хорошо центрирована: 
средняя трудность заданий совпадает со сред-
ним уровнем характеристики у преподавате-
лей. Таким образом, опросник имеет хорошие 
психометрические характеристики, которые яв-
ляются аргументом конструктной валидности.

На рис. 2 представлено распределение 
суммарных баллов по шкале. Минимальный 
балл равен 0, максимальный — 42, средний 
балл — 22,4, медианный балл — 23. Рас-
пределение суммарных баллов напоминает 
нормальное.

В таблице представлены описательные 
характеристики заданий. Наиболее трудны-
ми для респондентов практиками оказались 
«Привлечение внешних партнеров», «По-
ощрение взаимодействия студентов с внеш-
ними заказчиками или благополучателями 
проекта» и «Ориентация проектов на реаль-
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ные задачи рынка труда». Более простые 
задания, в которых преподаватели легко 
выбирали высокие уровни выраженности ин-
дикаторов, — это «Продуктовая ориентация 

проектов», «Контрольные точки», «Презен-
тация итогов».

Большая часть корреляций между зада-
ниями находится в рекомендуемом диапазо-

Рис. 2. Распределение суммарного балла опросника преподавательских 
практик проектной деятельности

Fig. 2. Distribution of the total score on the questionnaire of project-based teaching practices

Таблица / Table
Характеристики заданий опросника проектных практик

Characteristics of the project-based teaching practices questionnaire items
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Корреляция (Пирсона) 
с суммарным баллом 

минус балл за задание 
(скорректированная 

дискриминативность) / 
Pearson item-rest 

correlation (adjusted 
discrimination)

Внешние заказчики / External partners 0,21 2,73 1,78 0,53

Взаимодействие с заказчиками / Communication with 
customers

0,24 2,61 1,67 0,62

Реальные задачи / Real tasks 0,15 2,80 1,64 0,68

Рефлексия / Reflexivity 0,00 2,95 1,56 0,64

Алгоритмизированность навыков / Algorithmicity of skills 0,07 3,01 1,65 0,65

Продуктовая ориентация / Product orientation –0,19 2,67 1,63 0,53

Контрольные точки / Control –0,05 3,33 1,92 0,60

Презентация итогов / Presentation of results –0,07 3,12 1,65 0,64
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не 0,2–0,5 (Stefana et al., 2025), что говорит о 
том, что вопросы не дублируют друг друга. 
Только задания об использовании комплекс-
ных навыков и организации нескольких то-
чек контроля существенно связаны (r = 0,6), 
что может быть объяснено теоретически, 
поскольку более сложные проекты сложно 
реализовать без регулярного контроля.

Статистический анализ
Для проверки гипотезы 2 к опроснику 

был добавлен вопрос о стаже педагогиче-
ской деятельности с вариантами ответа. 
Стаж «до 1 года» указали 108 человек; «от 
1 года до 3 лет» — 20; «от 4 до 10 лет» — 
31; «от 11 до 15 лет» — 28; «16 лет и бо-
лее» — 51 человек, оставили вопрос без 
ответа — 21 человек (8%). Мы укрупнили 
эти группы, чтобы сделать их сопоставимы-
ми по размеру, но контрастными: в одной 
группе оказались преподаватели со стажем 
до 3 лет (128 участников), а во второй — со 
стажем 4 года и более (110 участников). Для 

сравнения групп был использован тест Ман-
на-Уитни, который показал значимые разли-
чия в суммарном балле по опроснику между 
этими группами (р = 0,02). Размер эффекта 
составил r = 0,138 (Z-статистика = 2,227), что 
соответствует малому размеру эффекта.

На рис. 3 представлен боксплот-скрипка, 
на котором отражено, что у преподавателей 
со средним и большим стажем выше дис-
персия ответов и выше медиана суммарных 
баллов. В целом ответы преподавателей с 
высоким стажем более гетерогенны.

Для того, чтобы оценить, из чего скла-
дывается различие между группами, мы 
провели анализ различий ответов препо-
давателей с разным стажем по каждому 
заданию шкалы. Только три задания пока-
зали значимые различия в пользу препо-
давателей с большим стажем: это задания 
о применении практик рефлексии, системе 
контроля и публичной презентации (тест 
Манна-Уитни, различия значимы на уровне 
p < 0,05).

Рис. 3. Различие баллов по опроснику проектных практик между двумя группами 
преподавателей с разным стажем преподавания

Fig. 3. Differences in project-based teaching practices questionnaire scores between two groups 
of instructors with different teaching experience
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Обсуждение результатов

Результаты опросника о проектных прак-
тиках преподавателей частично подтверж-
дают ранее полученные факты. Например, 
задания о привлечении внешних партнеров 
для проектной деятельности и о вовлечении 
студентов в прямую коммуникацию с ними 
показали наибольшую трудность, что соот-
ветствует сообщениям студентов о том, что 
проекты не доводятся до практической реа-
лизации (Вылегжанина, 2019).

Одномерность опросника является аргу-
ментом в подтверждение первой гипотезы. 
Что касается второй гипотезы, то различия 
между преподавателями по стажу работы 
относились только к более традиционной 
педагогической составляющей проектной де-
ятельности: системной организации контроля 
над реализацией проектов, презентации ре-
зультатов и, что менее ожидаемо, к продукто-
вой направленности проектов. По более тру-
доемким для организации именно проектным 
практикам различий между преподавателями 
по стажу работы найдено не было.

Традиционные опросники часто предла-
гают оценить утверждение по шкале Ликерта 
(Pan, Shankararaman, Koh, Gan, 2021), что не 
всегда позволяет в полной мере отразить ню-
ансы применения конкретной практики, а каче-
ственные методы более трудоемки (Gülbahar, 
Tinmaz, 2006). Использованный нами формат 
шкалы с эксплицитным континуумом позво-
ляет респондентам более осознанно оценить 
интенсивность использования конкретной 
практики, а исследователям — проводить бо-
лее тонкий анализ взаимосвязей между раз-
личными аспектами проектной работы.

Заключение

Эмпирическая валидация опросника на 
значительной выборке российских препо-
давателей вузов позволяет рассматривать 
конструкт «проектные практики преподава-
телей вузов» как отдельную компетенцию. 
Одномерность данных опросника показыва-

ет, что за интенсивностью отдельных прак-
тик стоит общий конструкт.

Результаты исследования, полученные с 
помощью данного опросника, подтверждают 
тенденции, отмеченные в других работах, 
касающиеся преимущественной ориентации 
проектной работы в вузе на внутренние зада-
чи (Вылегжанина, 2019), и в то же время выяв-
ляют проблемные зоны, требующие особого 
внимания. Например, недостаточное привле-
чение внешних партнеров и слабое взаимо-
действие студентов с реальными заказчика-
ми/благополучателями проектов свидетель-
ствуют о необходимости усиления ориентации 
проектной работы на реальные потребности 
общества и экономики. Это подчеркивает 
важность дальнейшего развития механизмов 
вовлечения стейкхолдеров в образователь-
ный процесс и стимулирования практико-ори-
ентированного подхода к обучению.

Перспективы исследования2: усовер-
шенствование опросника возможно через 
уточнение индикаторов. Особенно это касает-
ся разделения задания «Поощрение взаимо-
действия студентов с внешними заказчиками 
или благополучателями проекта» на задание 
про взаимодействие с заказчиком и задание 
про взаимодействие с благополучателями. 
Также спорным является причисление других 
подразделений университета к внешним за-
казчикам в задании «Привлечение внешних 
партнеров», поскольку тут многое зависит от 
размера и структуры университета и трактов-
ки «других подразделений».

Ограничения. Ограничениями исследо-
вания являются отсутствие критериальных 
свидетельств валидности в виде корреляции 
балла по шкале c внешними критериями, а 
также сравнительно небольшая выборка, по-
лученная без использования рандомизации.

Limitations. The limitations of this study are 
the lack of criterion validity evidence (e.g., corre-
lations with external measures) and the relative-
ly modest sample, which was not randomized.

2 Авторы благодарят рецензентов статьи за продуктивное обсуждение возможных доработок инструмента.
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