
Publishing house "Sreda" 
 

1 

Content is licensed under the Creative Commons Attribution 4.0 license (CC-BY 4.0) 

Глотова Г.А. 

Дорофеева О.В. 

DOI 10.31483/r-103648 

ИССЛЕДОВАНИЕ ВОВЛЕЧЕННОСТИ СТУДЕНТОВ В УЧЕНИЕ 

Аннотация: необходимость изучения академической вовлеченности и её 

психологических компонентов обусловлена тем, что часть студентов вузов 

учится не в полную силу, не овладевает необходимыми знаниями и компетенци-

ями. Целью явилось выделение психологических компонентов вовлеченности 

студентов в учение, а также исследование связи между этими компонентами 

и успеваемостью как результативной составляющей вовлеченности. Использо-

вались методики «Смайлики» (В.В. Гижицкий), «Диагностика учебной мотива-

ции студентов» (Н.Ц. Бадмаева), «Самооценка эмоционально-личностного бла-

гополучия» (Г.А. Глотова, Л.В. Карапетян), пилотные авторские опросники 

«Включенность в учение» и «Академические микродевиации». Также студенты 

давали информацию об успеваемости за прошлые семестры и о курсе обучения 

в настоящее время. В пилотном исследовании, проведенном методом онлайн-

опроса, приняли участие 83 студента вузов в возрасте 16–26 лет. При обра-

ботке данных использовался корреляционный анализ (по Спирмену). В резуль-

тате исследования получены множественные достоверные корреляции между 

психологическими показателями вовлеченности студентов в учение, такими как 

отношение к учению, мотивы учения, включенность в учение, эмоционально-лич-

ностное благополучие, поведение студентов на занятиях в ситуациях утомле-

ния или при отсутствии интереса к изучаемому материалу; выявлено, что с 

успеваемостью достоверно положительно коррелируют показатели отноше-

ния к учению, включенности в учение на семинарских и практических занятиях, 

учебно-познавательные и профессиональные мотивы учения, а также «условно 

продуктивные» академические микродевиации. 

Ключевые слова: студенческая вовлеченность, психологические компо-

ненты вовлеченности, учение, успеваемость, студенты вузов. 
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Abstract: the need to study academic engagement and its psychological compo-

nents is due to the fact that some university students do not study in full force, do not 

master the necessary knowledge and competencies. The goal was to highlight the psy-

chological components of student engagement in learning, as well as to study the con-

nections between them and academic performance as an effective component of en-

gagement. The methods used were “Emojis” (V.V. Gizhitsky), “Diagnostics of educa-

tional motivation of students” (N.Ts. Badmaeva), “Self-assessment of emotional and 

personal well-being” (G.A. Glotova, L.V. Karapetyan), pilot author's questionnaires 

“Inclusion in learning” and “Academic microdeviations”. Also, students gave infor-

mation about the performance of past semesters and the course of study at present. The 

pilot study conducted by the online survey method involved 83 university students aged 

16–26 years. Correlation analysis (according to Spearman) was used in the data pro-

cessing. As a result of the study, multiple reliable correlations were obtained between 

psychological indicators of student engagement in learning, such as attitude to learn-

ing, motives of learning, inclusion in learning, emotional and personal well-being, be-

havior of students in classes in situations of fatigue or in the absence of interest in the 

studied material; it was revealed that the indicators of attitude to learning, inclusion 

in learning in seminar and practical classes, educational, cognitive and professional 

motives of learning, as well as “conditionally productive” academic microdeviation 

are significantly positively correlated with academic performance. 

Keywords: student engagement, psychological components of engagement, learn-

ing, academic performance, university students. 

Введение 

Проблема вовлеченности студентов высшей школы в учение начала разра-

батывается в США с 70-х годов ХХ века в связи с изучением причин отчислений 

студентов из вузов. Именно низкий уровень студенческой вовлеченности в уче-

ние стали рассматривать в качестве одной из главных причин таких отчислений. 

Одним из первых исследователей, занявшихся проблемой вовлеченности студен-

тов в учение, был американский исследователь А. Астин, написавший в 
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1984 г. статью на эту тему, которая затем была полностью перепечатана в 1999 г. 

[33]. В ней он сформулировал ряд основных положений, связанных с данной про-

блемой, и дал определение студенческой вовлеченности, означающей количе-

ство и качество физической и психологической энергии, направляемой студен-

том на приобретение академического опыта в учебном заведении [33, p. 518, 

528]. Чтобы сделать новый теоретический конструкт более понятным, Астин 

приводит целый ряд слов и словосочетаний, которые помогают прояснить суть 

конструкта, такие как: проявлять энтузиазм («show enthusiasm for»), проявлять 

интерес («take an interest in»), участвовать, принять участие («participate in», «take 

part in»), привязаться («attach oneself to»), склоняться («incline toward») и др. Эти 

словосочетания позволяют Астину подчеркнуть главное – поведенческие ас-

пекты вовлеченности (behavioral aspects), а не мысли или чувства студентов, хотя 

он не отрицает, что за поведенческими аспектами могут быть скрыты внутренние 

феномены (мотивация, ценности, забота и др.) [33, p. 519], поведенческим про-

явлением которых (behavioral manifestation) становится студенческая вовлечен-

ность [33, p. 522]. Астин отмечал, что многие исследователи образования рас-

сматривают студента как «черный ящик» («black box»), где на входе имеются 

разные педагогические и организационные воздействия на него, а на выходе – 

достижения студента, измеряемые разными способами. Студенческую вовлечен-

ность он предлагает рассматривать как промежуточную переменную, промежу-

точный механизм (mediating mechanism), позволяющий объяснить перевод педа-

гогических воздействий в академические достижения студента и его развитие 

[33, p. 519–520]. Основательная проработка Астином этого нового для того вре-

мени конструкта привела к тому, что проблемой вовлеченности в учение заинте-

ресовалось значительно число исследователей образования не только из универ-

ситетов, но и из колледжей и школ. 

Отметим, что Астин рассматривал вовлеченность под углом зрения образо-

вательных результатов, поскольку именно они чаще всего являются причиной 

неуспеваемости студентов и отчислений из вузов, то есть он рассматривал, 

прежде всего, «академическую вовлеченность», хотя включал в студенческую 
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вовлеченность и участие студентов в различных студенческих организациях, и 

взаимодействие другими студентами и сотрудниками факультетов [33, p. 519–

520]. 

Поэтому в дальнейшем исследователи начали рассматривать студенческую 

вовлеченность более широко, включая в неё также и вовлеченность во внеауди-

торные виды деятельности, и просто неформальное общение с коллегами по 

учебе и преподавателями, что не противоречило взглядам Астина, а детализиро-

вало и развивало их [35; 36]. Возможно, на это повлиял зародившийся и активно 

распространявшийся в то время в США подход, который ориентировал высшую 

школу на то, чтобы не ограничиваться формированием у студентов только ака-

демических достижений, а развивать у них компетенции, представляющие собой 

интеграцию различных качеств (коммуникативных, мотивационных и др.), кото-

рые могли бы сделать будущих выпускников конкурентоспособными на рынке 

труда [39]. При этом наряду со «студенческой вовлеченностью» стало уделяться 

внимание и «преподавательской вовлеченности», в значительной мере влияю-

щей на вовлеченность студентов в учение [38, с. 119–120]. 

Следует указать, что изучение студенческой вовлеченности в США с самого 

начала отличается ориентированностью на практику. Рассматриваются вопросы, 

связанные с совершенствованием работы вузов, что позволяет уменьшить коли-

чество отчислений студентов, сделать студенческую жизнь более привлекатель-

ной, предпринимаются попытки сравнивать вузы с точки зрения решения ими 

различных организационных и педагогических задач, примером чему могут быть 

массовые опросы студентов в рамках американского проекта (High School Survey 

of Student Engagement – NSSSE) [19; 20; 21]. 

Н.Г. Малошонок, сделавшая обстоятельный анализ значительного числа за-

рубежных публикаций по проблеме студенческой вовлеченности, показала, что 

в нашей стране такие исследования фактически не проводились до начала 2010-

х годов [21, с. 18–19]. При этом задолго до того, как отечественные авторы стали 

использовать конструкт «студенческая вовлеченность», психологические иссле-

дования в нашей стране осуществлялись (и продолжают осуществляться) в 
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близком проблемном поле (проблемы успеваемости/неуспеваемости студентов, 

их адаптации к учебе в вузе, трудности, с которыми они сталкиваются, и др.). 

В то же время за последнее десятилетие число отечественных исследований 

студенческой вовлеченности увеличилось. Вовлеченность в учение рассматри-

вается в связи с внедрением новых форм организации учебного процесса [31], 

дистанционным обучением [9; 32], изучением академических девиаций в студен-

ческой среде [8; 26; 27; 30]. Изучаются различные психологические аспекты сту-

денческой вовлеченности [17; 23; 24; 28]. 

В большом цикле исследований, выполненном под руководством В.И. Мо-

росановой преимущественно на школьниках, школьная вовлеченность, как и са-

морегуляция, рассматриваются в качестве психологических ресурсов академиче-

ской успешности [22]. Отечественные и зарубежные эмпирические исследования 

подтверждают связь регуляторных особенностей со школьной вовлеченностью 

[22; 29; 42]. 

В исследовании И.Р. Абитова, П.Н. Устина, Л.В. Артищевой студенческая 

вовлеченность рассматривается как познавательное психическое состояние и 

анализируется связь между показателями этого состояния, измеренными с помо-

щью объективных (видеофиксация поведения на экспериментальном занятии) и 

субъективных (многократное заполнение авторского экспресс-опросника в ходе 

занятия) методов [1, с. 220–224]. 

Исследователями предлагаются разные варианты выделения видов, типов, 

компонентов или составляющих вовлеченности студентов в учение. При этом то, 

что одни авторы рассматривают как виды студенческой вовлеченности, другие 

характеризуют как её составляющие или компоненты. Можно указать такие со-

ставляющие или разновидности студенческой вовлеченности, как объективная и 

субъективная, академическая и социальная, физическая, поведенческая, мотива-

ционно-поведенческая, эмоциональная, когнитивная, интеллектуальная, психо-

логическая и др., выделяемые разными авторами в разных сочетаниях [1; 16; 21; 

35; 36]. 
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Н.В. Киселёва, рассматривая вовлеченность в непрерывное образование, го-

ворит о пяти её компонентах, добавляя к ранее выделенным поведенческому, 

эмоциональному, когнитивному компонентам [35, с. 60] мотивационный и цен-

ностный компоненты [16, с. 51–54]. 

Фредрикс и МакКолски, выделяя такие разновидности вовлеченности, как 

поведенческая, эмоциональная и когнитивная вовлеченность, пишут, что разные 

авторы понимают их по-разному. Так, поведенческая вовлеченность одними ав-

торами может рассматриваться как участие обучающихся в академических, со-

циальных и внеклассных мероприятиях, а другими авторами – как следование 

позитивным нормам, правилам, отсутствие деструктивного поведения в учебном 

заведении. Эмоциональная вовлеченность понимается либо как положительные 

(или отрицательные) реакции на педагогов, одноклассников и образовательное 

учреждение, либо как идентификация с образовательным учреждением, чувство 

принадлежности к нему и готовность качественно выполнять учебную работу. 

Когнитивная вовлеченность связывается с саморегуляцией, вдумчивостью, го-

товностью прикладывать усилия, а также с применением эффективных стратегий 

для освоения знаний и овладения умениями [36, с. 764]. 

В данном пилотном исследовании из выделенных ранее зарубежными и оте-

чественными авторами видов студенческой вовлеченности и ее компонентов 

нами взята для эмпирического изучения академическая вовлеченность студентов 

вузов. При этом мы полагаем, что студенческая вовлеченность может рассмат-

риваться не только как познавательное психическое состояние [1], но и как 

устойчивая индивидуальная особенность, черта студента, его склонность вовле-

каться в разные виды и типы учения, что проявляется в реальном учебном про-

цессе. Ситуация здесь аналогична той, о которой В.И. Моросанова пишет отно-

сительно психической саморегуляции, рассматривая её как «многоуровневую и 

динамическую систему процессов, состояний и свойств, являющуюся инстру-

ментом инициации и поддержания произвольной активности человека» [22, с. 8] 

(курсив наш. – Г.Г., О.Д.). Мы полагаем, что и студенческая вовлеченность пред-

ставляет собой сложную систему процессов, состояний и свойств, и что её можно 
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рассматривать как индивидуально-психологическое свойство студентов, как 

психическое состояние и как психический процесс. Академическая вовлечен-

ность как устойчивая индивидуально-психологическая особенность студента мо-

жет рассматриваться как интеграция его различных свойств и качеств, обеспечи-

вающая эффективность учения, формально (к сожалению, не очень точно) отра-

жающаяся на успеваемости студента. 

Исходя из вышесказанного, в академической вовлеченности мы выделяем, 

прежде всего, две основные составляющие – результативную и процессуальную. 

Для характеристики результативной составляющей использована успеваемость 

студентов. 

В структуре процессуальной составляющей студенческой вовлеченности 

можно выделись пять компонентов, отражающих устойчивые психологические 

особенности студентов, связанные с различными аспектами процесса учения. 

При их выделении мы опирались на учет пяти перечисленных Н.В. Киселевой 

компонентов вовлеченности [16]. Для каждого из компонентов нами был либо 

подобран уже существующий психодиагностический инструмент, либо разрабо-

тан пилотный вариант инструмента. Для изучения психологических компонен-

тов студенческой вовлеченности предполагалось оценивать «отношение к уче-

нию» (ценностный компонент), «мотивы учения» (мотивационный компонент), 

«эмоционально-личностное благополучие» студентов (эмоциональный компо-

нент), «включенность в учебные занятия» (когнитивный компонент), «академи-

ческие микродевиации» в процессе учения («поведенческий компонент»). 

Что касается девиаций студенческого возраста, то обычно изучаются либо 

тяжелые девиации (наркомания, алкоголизм, агрессия и др.), либо девиации, свя-

занные с нарушениями академических требований, позволяющие демонстриро-

вать более высокие учебные показатели незаслуженно (списывание на экзаме-

нах, скачивание работ из интернета и др.) [8; 26; 27; 30]. В данном исследовании 

нами дополнительно введена еще одна группа студенческих девиаций – «акаде-

мические микродевиации». В неё входят такие особенности поведения студентов 

на аудиторных занятиях, которые создают лишь видимость их вовлеченности в 
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учение, и к которым они нередко прибегают в ситуациях утомления, плохого са-

мочувствия или при отсутствии интереса к изучаемому материалу. 

Цель исследования: выделить психологические компоненты вовлеченности 

студентов в учение, исследовать связи между ними и с успеваемостью как ре-

зультативной составляющей вовлеченности. 

Методы исследования. 

Отметим, что все использованные инструменты относятся к категории субъ-

ективных методов и предполагают самооценку студентами своих индивидуаль-

ных особенностей, связанных с вовлеченностью в учение; то есть мы имеем дело 

с имплицитными представлениями студентов как о вовлеченности в учение и её 

компонентах, так и о выраженности этих особенностей у них самих. Более объ-

ективным параметром является успеваемость, но и здесь в условиях анонимного 

онлайн-опроса у нас есть только информация, полученная от самих студентов. 

Отношение к учению. Ценностный компонент соотнесли с методикой 

«Смайлики» [4], направленной на измерение отношения студентов к учению в 

вузе как ценности. Методика включает 7 смайликов, которые выражают эмоци-

ональное отношение к учению от самого наилучшего (балл 1) до самого наихуд-

шего (балл 7). 

Инструкция к методике: «Оцените, насколько Вам нравится учиться, отме-

тив номер соответствующего «смайлика» от 1 до 7». 

 

Мотивы учения. В отечественной психологии существуют различные под-

ходы к систематизации и диагностике мотивов учения [2; 3; 7]. Нами для изуче-

ния мотивационного компонента вовлеченности была использована методика 

«Диагностика мотивации учения студентов» [2, с. 153–155]. Эта методика вклю-

чает 34 вопроса, относящихся к разным видам мотивов. В ней 7 шкал, которые 

мы разделили на мотивы «деятельностного спектра» («учебно-познавательные 

мотивы», «профессиональные мотивы», «мотивы творческой самореализации») 
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и на мотивы «социального спектра» («мотивы престижа», «мотивы избегания», 

«социальные мотивы», «коммуникативные мотивы»), поскольку в нашем более 

раннем исследовании, выполненном на другой выборке студентов, было пока-

зано, что при факторном анализе (с вращением Varimax) шесть суммарных шкал 

распределяются по двум данным факторам, и только шкала «коммуникативные 

мотивы», тяготеющая к мотивам «социального спектра», оказалась представлена 

в обоих факторах, возможно, в силу того, что в двух из четырех пунктов-утвер-

ждений данной шкалы речь идет о роли знаний в общении [6, с. 127–128]. 

Эмоционально-личностное благополучие. Эмоциональный компонент во-

влеченности в учение соотнесен с методикой «Самооценка эмоционально-лич-

ностного благополучия студентов (СЭЛБ-9)» [10, с. 72]. Данная экспресс-мето-

дика была разработана и апробирована в исследованиях, проведенных на разных 

группах, включая студентов вузов [11; 12; 13; 14]. В методике 9 моношкал, объ-

единяемых в три суммарные шкалы. Шкала «эмоциональный компонент благо-

получия (А)» включает моношкалы «счастливый», «везучий», «оптимист». 

Шкала «личностный компонент благополучия (В)» включает моношкалы 

«успешный», «компетентный», «надежный». Шкала «компонент неблагополу-

чия (С)» включает моношкалы «пессимист», «несчастливый», «завистливый». 

Кроме этого, вычисляется интегральный показатель – общий «индекс благопо-

лучия (А+В-С)». Выделение таких шкал согласуется с представлениями о двух 

разных видах внутреннего благополучия – субъективном и психологическом 

[37]. 

Включенность в учебные занятия. Когнитивный компонент соотнесен с ав-

торской пилотной методикой «Включенность в учение», что подразумевает ак-

тивную переработку студентами изучаемого материала на лекциях, на семинар-

ских и практических занятиях. 

Инструкция к методике: «Оцените в среднем (в %) степень вашей включен-

ности в учебный процесс: 
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На лекциях: 1 балл=0–10%; 2 балла=11–20%; 3 балла=21–30%; 4 балла=31–

40%; 5 баллов=41–50%; 6 баллов=51–60%; 7 баллов=61–70%; 8 баллов=71–80%; 

9 баллов=81–90%; 10 баллов=91–100%. 

На семинарских и практических занятиях: 1 балл=0–10%; 2 балла=11–20%; 

3 балла=21–30%; 4 балла=31–40%; 5 баллов=41–50%; 6 баллов=51–60%; 7 бал-

лов=61–70%; 8 баллов=71–80%; 9 баллов=81–90%; 10 баллов=91–100%». 

Академические микродевиации. Поведенческий компонент студенческой во-

влеченности соотнесен с авторской пилотной методикой «Академические мик-

родевиации», включающей 15 видов поведенческих микродевиаций, выделен-

ных на основе наблюдений за поведением студентов в аудитории и информации 

от самих студентов, к которым студенты прибегают на аудиторных занятиях в 

состоянии утомления, плохого самочувствия или когда содержание курса не 

представляет для них интереса. Эти 15 микродевиаций разделены нами на шесть 

категорий (в скобках в конце пункта-утверждения указан его номер в предъявля-

емом студентам списке): 

I. Относительно продуктивные микродевиации: 1) Периодически вслуши-

ваюсь в излагаемую информацию и отмечаю для себя важные моменты (9); 2) 

Усилием воли заставляю себя участвовать в занятии (5). II. Условно продуктив-

ные микродевиации: 1) Делаю домашние задания по другим предметам (13); 2) 

Подрабатываю в удаленном режиме (11); 3) Читаю книги (12). III. Коммуника-

тивные микродевиации: 1) Негромко беседую с однокурсниками (2); 2) Веду пе-

реписку в социальных сетях (6). IV. Информационные микродевиации: 1) Про-

сматриваю ленту в Инстаграм (1); 2) Читаю новости в интернете (10). V. Досуго-

вые микродевиации: 1) Рисую рисунки (3); 2) Смотрю фильмы/сериалы (7); 3. 

Слушаю музыку (14); 4. Играю в онлайн игры (15). VI. Физиологические микро-

девиации: 1) Кушаю на последней парте (4); 2. Сплю на парте (8). 

Инструкция к методике: «Проранжировать данные 15 видов поведения с 

точки зрения частоты их использования Вами на занятиях (1 – наиболее часто 

используемый вид поведения; 15 – наиболее редко используемый вид поведе-

ния)». 



Publishing house "Sreda" 
 

11 

Content is licensed under the Creative Commons Attribution 4.0 license (CC-BY 4.0) 

Успеваемость студентов. Для оценки результативной составляющей сту-

денческой вовлеченности в учение в вузе была использована информация об 

успеваемости студентов. 

Инструкция к методике: «Выберите, какие у Вас были отметки за прошлые 

семестры обучения: 3; 3–4; 4; 3–4-5; 4–5; 5. Для статистической обработки (кор-

реляционного анализа) мы каждой отметке присвоили баллы: 1 балл=3; 2 

балла=3–4; 3 балла=4; 4 балла=3–4-5; 5 баллов=4–5; 6 баллов=5». 

Курс обучения. Для анализа особенностей студенческой вовлеченности у 

студентов разных курсов им предлагалось указать курс, на котором они обуча-

ются в настоящее время. 

Выборка. В исследовании, проведенном методом онлайн-опроса в Google-

форме, приняли участие 83 студента вузов в возрасте 16–26 лет (М=20,18; 

Мо=21). 

Обработка. Для статистической обработки результатов использовался кор-

реляционный анализ (по Спирмену). В связи с тем, что в методиках «Смайлики» 

и «Академические микродевиации» максимальная выраженность признаков обо-

значается баллом 1, знаки их коэффициентов корреляции с параметрами других 

методик, где балл 1 обозначает минимальную выраженность признаков, при ин-

терпретации результатов меняются на противоположные. Для всех результатов 

используется следующая градация достоверных корреляционных связей: силь-

ная связь (>0,7), связь средней силы (0,51–0,7), умеренная по силе связь (0,31–

0,5), слабая связь 0,2–0,3), очень слабая связь (<0,2). 

Результаты исследования 

 

1. Корреляционные связи между психологическими компонентами 

вовлеченности студентов в учение 

Были проанализированы корреляционные связи (по Спирмену) между пси-

хологическими показателями вовлеченности студентов в учение. 

Показатель «отношение к учению» достоверно отрицательно коррелирует с 

«включенностью в учение на лекциях» (r=-0,312, p≤0,01) и с «включенностью в 
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учение на семинарских и практических занятиях» (r=-0,457, p≤0,001). Поскольку 

способы оценки в баллах отношения к учению и включенности в учение обрат-

ные, то отрицательные корреляции говорят о положительной связи отношения к 

учению и включенности в учение, более выраженной для включенности в учение 

на семинарских и практических занятиях. 

В таблице 1 представлены корреляции «отношения к учению» и «включен-

ности в учение» с «мотивами учения» и «эмоционально-личностным благополу-

чием» студентов. 

Таблица 1 

Корреляции (по Спирмену) отношения к учению и включенности в учение 

с мотивами учения и эмоционально-личностным благополучием 

студентов (n=83) 

Шкалы 
Отношение 

к учению 

Включенность 

в учение 

Лекции Семинары 

Мотивы учения 1 2 3 

Коммуникативные мотивы -0,247** 0,314*** 0,122 

Мотивы избегания 0, 190* 0,106 -0,052 

Мотивы престижа -0,143 0,313*** 0,129 

Профессиональные мотивы -0,474**** 0,415**** 0,489**** 

Мотивы творческой самореализации -0,283** 0,174 0,162 

Учебно-познавательные мотивы -0,412**** 0,532**** 0,357*** 

Социальные мотивы -0,199* 0,438**** 0,258** 

СЭЛБ-9 1 2 3 

Эмоциональный компонент (A) -0,232** 0,273** 0,078 

Личностный компонент (B) -0,254** 0,404**** 0,228** 

Компонент неблагополучия (C) 0,200* -0,220** -0,145 

Индекс A+B-C -0,297*** 0,330*** 0,154 

 

Примечания: 

1.**** r=0,361, при p≤0,001; *** r=0,286 при p≤0,01; ** r=0,219 при p≤0,05; 

* r=0,185 при p≤0,1. 

2. Курсивом выделены коэффициенты корреляции, знаки которых при опи-

сании связей меняются на противоположные. 
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Таблица 1 показывает, что из 7 связей между «отношением к учению» и 

«мотивами учения» 6 связей достоверны. 

Более тесными, достоверными и положительными являются связи отноше-

ния к учению с тремя мотивами учения «деятельностного спектра», а именно с 

«профессиональными мотивами», «учебно-познавательными мотивами» (все 

при p≤0,001) и «мотивами творческой самореализации» (p≤0,05). 

Связи отношения к учению с четырьмя мотивами учения «социального 

спектра» явно слабее, причем 1 из связей (с «мотивами престижа») недостовер-

ная. 2 связи у отношения к учению положительные (с «коммуникативными мо-

тивами» (p≤0,05), с «социальными мотивами» (p≤0,1)). Связь с «мотивами избе-

гания» отрицательная (p≤0,1). 

Таким образом, отношение к учению наиболее тесно коррелирует с моти-

вами «деятельностного спектра», особенно с «профессиональными мотивами» 

учения. 

«Отношение к учению» показало достоверные положительные связи с «эмо-

циональным компонентом благополучия (А)» (p≤0,05), с «личностным компо-

нентом благополучия (В)» (p≤0,05) и с общим «индексом благополучия А+В-С» 

(p≤0,01). Напротив, получены отрицательные связи «отношения к учению» с 

«компонентом неблагополучия (С)» (p≤0,1). 

Следовательно, с учетом смены знака связи студенты с более позитивным 

отношением к учению в вузе характеризуются и более выраженным эмоцио-

нально-личностным благополучием по всем четырем параметрам методики 

СЭЛБ-9. 

Для связей «включенности в учение» с «мотивами учения» и «эмоцио-

нально-личностным благополучием» знаки коэффициентов корреляции, пред-

ставленные в таблице 1, не меняются. 

Из таблицы 1 следует, что «включенность в учение» как на лекциях, так и 

на семинарско-практических занятиях достоверно положительно коррелирует с 

двумя видами мотивов «деятельностного спектра» (с «учебно-познавательными 

мотивами» при p≤0,001 и p≤0,01, соответственно) и «профессиональными 
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мотивами» (в обоих случаях при p≤0,001)), а также с одним видом мотивов «со-

циального спектра» (с «социальными мотивами» (при p≤0,001 и p≤0,05, соответ-

ственно)). Кроме этого, «включенность в учение» на лекциях достоверно поло-

жительно коррелирует с «коммуникативными мотивам» (p≤0,01) и «мотивами 

престижа» (p≤0,01). Таким образом, более тесно с включенностью в учение и на 

лекциях, и на семинарско-практических занятиях связаны мотивы учения «дея-

тельностного спектра», в то время как мотивы «социального спектра» теснее свя-

заны с «включенностью в учение» на лекциях, чем на семинарских и практиче-

ских занятиях. 

Что касается связи «включенности в учение» с «эмоционально-личностным 

благополучием» студентов, то здесь тоже отмечено больше достоверных связей 

для включенности в учение на лекциях (4 связи), чем на семинарско-практиче-

ских занятиях (1 связь). Включенность в учение на лекциях наиболее тесно свя-

зана положительной связью с «личностным компонентом благополучия (В)» 

(p≤0,001), а кроме этого отмечены положительные связи с общим «индексом бла-

гополучия А+В-С» (p≤0,01) и «эмоциональным компонентом благополучия (А)» 

(p≤0,05). Включенность в учение на семинарско-практических занятиях досто-

верно коррелирует только с «личностным компонентом благополучия (В)» 

(p≤0,05). 

Можно предположить, что в эмоционально-личностном плане студенты 

чувствуют себя более благополучно на лекциях, где не требуется «здесь и те-

перь» демонстрировать свои знания и компетенции перед преподавателем и со-

курсниками, чем не семинарских и практических занятиях. 

Поскольку в таблице 1 не представлены связи между «мотивами учения» и 

«эмоционально-личностным благополучием» студентов, то соответствующие 

достоверные корреляции отражены в таблице 2. 

Таблица 2 

Достоверные корреляции (по Спирмену) между мотивами учения 

и показателями самооценки эмоционально-личностного благополучия 

студентов (n=83) 
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Примечание: 

**** r=0,361, при p≤0,001; *** r=0,286 при p≤0,01; ** r=0,219 при p≤0,05; * 

r=0,185 при p≤0,1. 

Как показывает таблица 2, из 7 видов мотивов у 5 есть достоверные корре-

ляции с показателями самооценки эмоционально-личностного благополучия. 

Все достоверные корреляции положительные, знаки коэффициентов корреляции 

соответствуют табличным и не меняются. Между указанными параметрами нет 

достоверных корреляций только у «мотивов творческой самореализации» (мо-

тивы «деятельностного спектра») и у «социальных мотивов» (мотивы «социаль-

ного спектра»). 

«Профессиональные мотивы», «учебно-познавательные мотивы», относя-

щиеся к мотивам «деятельностного спектра», и «коммуникативные мотивы», от-

носящиеся к мотивам «социального спектра», связаны с позитивными шкалами 

«личностный компонент благополучия (B)», «эмоциональный компонент благо-

получия (A)» и с общим «индексом А+В-С» методики СЭЛБ-9. При этом более 

тесные достоверные при p≤0,01 связи у «профессиональных мотивов», «учебно-

познавательных мотивов» и «коммуникативных мотивов» отмечены с «личност-

ным компонентом благополучия (В)», включающим моношкалы «успешный», 

«компетентный», «надежный». С «эмоциональным компонентом благополучия 

(A)», включающим моношкалы «счастливый», «везучий», «оптимист», 

Шкалы 

Мотивы учения Самооценка эмоционально-личностного благополучия 

Профессиональ-

ные мотивы 

Личностный компонент благополучия (B) (r=0,332***). Индекс А+В-С 

(r=0,304***). Эмоциональный компонент благополучия (A) (r=0,277**) 

Учебно-позна-

вательные мо-

тивы 

Личностный компонент благополучия (B) (r=0,309***). Индекс А+В-С 

(r=0,225**). Эмоциональный компонент благополучия (A) (r=0,209*) 

Коммуникатив-

ные мотивы 

Личностный компонент благополучия (B) (r=0,292***). Индекс А+В-С 

(r=0,268**). Эмоциональный компонент благополучия (A) (r=0,251**) 

Мотивы избега-

ния 

Компонент неблагополучия (С) (r=0,322***) 

Мотивы пре-

стижа 

Компонент неблагополучия (С) (r=0,196*) 
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достоверные коэффициенты корреляции несколько ниже (для «профессиональ-

ных мотивов» и «коммуникативных мотивов» p≤0,05, для «учебно-познаватель-

ных мотивов» p≤0,1). У общего «индекса благополучия А+В–С» связи с «про-

фессиональными мотивами» достоверны при p≤0,01, а связи с «коммуникатив-

ными мотивами» и «учебно-познавательными мотивами» достоверны при 

p≤0,05. 

Представляет интерес, что такие мотивы учения, как «мотивы избегания» 

(неудач) и «мотивы престижа» не показали достоверных связей с позитивными 

шкалами А и В и «индексом благополучия А+В-С» методики СЭЛБ-9, но оказа-

лись достоверно положительно связаны с «компонентом неблагополучия (С)» 

(при p≤0,01 и p≤0,1, соответственно). 

В следующей таблице 3 представлены корреляции «академических микро-

девиаций» с такими психологическими показателями вовлеченности в учение 

как «отношение к учению», «включенность в учение», «мотивы учения» и «эмо-

ционально-личностное благополучие». 

Прежде всего отметим, что в таблице 3 знаки коэффициентов корреляции 

между «академическими микродевиациями» и «отношением к учению» при опи-

сании остаются теми же, а для остальных трех методик меняются на противопо-

ложные. 

Как видно из таблицы 3, наиболее тесные положительные связи самооценка 

«включенности в учение» как на лекциях, так и на семинарских и практических 

занятиях показала с академическими микродевиациями «периодически вслуши-

ваюсь в излагаемую информацию и отмечаю для себя важные моменты» (p≤0,001 

и p≤0,05, соответственно) и «усилием воли заставляю себя участвовать в заня-

тии» (p≤0,01 и p≤0,1, соответственно). Микродевиация «подрабатываю в удален-

ном режиме» характерна для студентов с высокими показателями «включенно-

сти в учение» на семинарских и практических занятиях (p≤0,05) и для тех, у кого 

высокие показатели по параметру «отношение к учению» (p≤0,05). 

Таблица 3 

Корреляции (по Спирмену) академических микродевиаций 
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с другими показателями вовлеченности в учение (n=83) 

 

Примечания: 1. КМ («коммуникативные мотивы»), МИ («мотивы избега-

ния»), МП («мотивы престижа»), ПМ («профессиональные мотивы»), МТ («мо-

тивы творческой самореализации»), УП («учебно-познавательные мотивы»), СМ 

(«социальные мотивы»). 

2. **** r=0,361 при p≤0,001; *** r=0,286 при p≤0,01; ** r=0,219 при p≤0,05; 

* r=0,185 при p≤0,1. 

3. Курсивом выделены коэффициенты корреляции, знаки которых при опи-

сании связей меняются на противоположные. 

Таблица 3 показывает, что для трех видов мотивов учения «деятельностного 

спектра» получены достоверные положительные корреляции с академическими 

Шкалы Академические микродевиации 

Отношение 

к учению  

Подрабатываю в удаленном режиме (r=0,233**). Негромко беседую с од-

нокурсниками (r=-0,220**).  

В
к
л
ю

ч
ен

н
о
ст

ь
 в

 у
ч

ен
и

е 

Лекции Периодически вслушиваюсь в излагаемую информацию и отмечаю для 

себя важные моменты (r=-0,385****). Усилием воли заставляю себя участ-

вовать в занятии (r=-0,343***). Веду переписку в социальных сетях 

(r=0,290***). Негромко беседую с однокурсниками (r=0,186*). 

Семи-

нар- 

ские и 

практи- 

ческие 

занятия  

Периодически вслушиваюсь в излагаемую информацию и отмечаю для 

себя важные моменты (r=-0,262**). Усилием воли заставляю себя участво-

вать в занятии (r=-0,248*). Подрабатываю в удаленном режиме 

(r=-0,228**). Читаю книги (r=-0,222**). Делаю домашние задания по дру-

гим предметам (r=-0,210*).  

М
о
ти

в
ы

 у
ч

ен
и

я
 

ПМ Периодически вслушиваюсь в излагаемую информацию и отмечаю для 

себя важные моменты (r=-0,242**). Негромко беседую с однокурсниками 

(r=0,219**).  

УП  Веду переписку в социальных сетях (r=0,255**). Периодически вслушива-

юсь в излагаемую информацию и отмечаю для себя важные моменты 

(r=-0,187*).  

МТ  Делаю домашние задания по другим предметам (r=-0,316***).  

МИ Читаю новости в интернете (r=-0,211*).  

МП Веду переписку в социальных сетях (r=0,196*).  

С
Э

Л
Б

-9
 

Лич-

ност. 

комп. 

(В)  

Просматриваю ленту в Инстаграм (r=-0,262**). Рисую рисунки (r=0,217*). 

Веду переписку в социальных сетях (r=0,185*).  

А+В-С Просматриваю ленту в Инстаграм (r=-0,203*). Рисую рисунки (r=0,189*).  
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микродевиациями. Так, у «профессиональных мотивов» и «учебно-познаватель-

ных мотивов» это достоверные положительные корреляции с микродевиацией 

«периодически вслушиваюсь в излагаемую информацию и отмечаю для себя 

важные моменты» (p≤0,05 и p≤0,1, соответственно), а для «мотивов творческой 

самореализации» это достоверная положительная корреляция с микродевиацией 

«делаю домашние задания по другим предметам» (p≤0,01). 

Микродевиация «негромко беседую с однокурсниками» достоверно отрица-

тельно связана с «отношением к учению» (p≤0,05), с «включенностью в учение 

на лекциях» (p≤0,1) и с «профессиональными мотивами» учения (p≤0,05). Мик-

родевиация «веду переписку в социальных сетях» достоверно отрицательно свя-

зана с «включенностью в учение на лекциях» (p≤0,01), с «учебно-познаватель-

ными мотивами» (p≤0,05) и «мотивами престижа» (p≤0,1), а также с «личност-

ным компонентом благополучия (В)» (p≤0,1). 

Микродевиация «читаю новости в интернете» отмечается у студентов с вы-

сокими показателями по «мотивам избегания» (p≤0,1), а микродевиация «про-

сматриваю ленту в Инстаграм» отмечена у студентов с высокими показателями 

по «личностному компоненту благополучия (В)» (p≤0,05) и по «индексу благо-

получия А+В-С» (p≤0,1). Микродевиация «рисую рисунки» достоверно отрица-

тельно связана с «личностным компонентом благополучия (В)» (p≤0,1) и «индек-

сом благополучия А+В-С» (p≤0,1). 

На основании приведенных выше корреляций можно сказать, что для таких 

показателей академической вовлеченности студентов в учение в вузе, как «отно-

шение к учению», «включенность в учение» на лекциях и семинарских занятиях, 

«мотивы учения» и «самооценка эмоционально-личностного благополучия» 

имеются, с одной стороны, академические микродевиации, с которыми эти пока-

затели связаны достоверной положительной связью, то есть студенты часто при-

бегают к этим микродевиациям в своей аудиторной учебной работе; с другой 

стороны, для тех же показателей академической вовлеченности студентов в уче-

ние выявлены и те микродевиации, с которыми эти показатели вовлеченности 

связаны достоверной отрицательной связью, то есть студенты, 
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демонстрирующие высокие уровни по данным показателям вовлеченности, 

редко используют такие академические микродевиации в аудиторной учебной 

работе. 

Если соотнести с показателями вовлеченности в учение не отдельные мик-

родевиации, а группы академических микродевиаций (МД), то получится следу-

ющая картина (цифры в скобках означают количество микродевиаций из соот-

ветствующих групп, с которыми у конкретного показателя вовлеченности в уче-

ние есть достоверные корреляции; плюсы или минусы означают знаки корреля-

ций): 

I. Относительно продуктивные МД: Включенность в учение на лекциях 

(2+). Включенность в учение на семинарах и практических занятиях (2+). Про-

фессиональные мотивы (1+). Учебно-познавательные мотивы (1+). II. Условно 

продуктивные МД: Включенность в учение на семинарах и практических заня-

тиях (3+). Отношение к учению (1+). Мотивы творческой самореализации (1+). 

III. Информационные МД: Мотивы избегания (1+). Личностный компонент бла-

гополучия (В) (1+). Индекс благополучия А+В-С (1+). IV. Коммуникативные 

МД: Включенность в учение на лекциях (2-). Отношение к учению (1-). Профес-

сиональные мотивы (1-). Учебно-познавательные мотивы (1-). Мотивы престижа 

(1-). Личностный компонент благополучия (В) (1-). V. Досуговые МД: Личност-

ный компонент благополучия (В) (1-). Индекс благополучия А+В-С (1-). VI. Фи-

зиологические МД: Достоверных корреляций нет. 

Как можно видеть, академические микродевиации из групп «Относительно 

продуктивные микродевиации», «Условно продуктивные микродевиации» и 

«Информационные микродевиации» положительно связаны с конкретными по-

казателями вовлеченности студентов в учение. Напротив, микродевиации из 

групп «Коммуникативные микродевиации» и «Досуговые микродевиации» свя-

заны с показателями вовлеченности в учение отрицательно. Следовательно, чем 

больше студенты вовлечены в учение, тем в большей степени они склонны при-

знавать за собой использование «Относительно продуктивных» и «Условно про-

дуктивных» академических микродевиаций, а также «Информационных» 
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микродевиаций, но отказываются признавать у себя «Коммуникативные» и «До-

суговые» микродевиации, отрицательные связи с которыми могут быть обуслов-

лены тем, что в предложенных для оценивания микродевиациях явно просмат-

ривается аспект социальной желательности, связанный с тем, какие виды пове-

дения студентов в аудитории считаются допустимыми, и какие считаются недо-

пустимыми. Этот аспект социальной желательности может проявляться даже в 

условиях полной анонимности ответов при проведении опроса в онлайн-режиме. 

Как можно видеть, «Коммуникативные» и «Досуговые» микродевиации на учеб-

ных занятиях рассматриваются вовлеченными в учение студентами как соци-

ально не одобряемые. Достоверные отрицательные корреляции означают не 

только то, что в выборке есть респонденты с высокими показателями по одному 

из параметров и низкими показателями по другому параметру, но и то, что в вы-

борке присутствуют респонденты с обратным соотношением показателей по 

этим параметрам. Поэтому можно предположить, что действие фактора социаль-

ной желательности в анализируемых данных тем самым сглаживается. 

Остановимся теперь на тех микродевиациях, по которым не получено до-

стоверных корреляций с показателями «отношение к учению», «включенность в 

учение» на лекциях и семинарско-практических занятиях, «мотивы учения» и 

«самооценка эмоционально-личностного благополучия». 

Так, не получено достоверных корреляций для вышеназванных показателей 

вовлеченности в учение с микродевиациями «смотрю фильмы/сериалы», «слу-

шаю музыку», «играю в онлайн игры», входящими в группу «Досуговые микро-

девиации», а также с микродевиациями «кушаю на последней парте», «сплю на 

парте» из группы «Физиологических микродевиаций», связанных с удовлетворе-

нием естественных потребностей. 

Что касается еды и сна на аудиторных занятиях, то отсутствие корреляций, 

возможно, связано с тем, что такая активность может иметь сугубо индивидуаль-

ный и вынужденный характер (не успели поесть в перерыве, не выспались но-

чью), к которой прибегают только при необходимости и довольно быстро её за-

вершают. 
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Отсутствие корреляций с другими показателями вовлеченности у микроде-

виаций «смотрю фильмы/сериалы», «слушаю музыку», «играю в онлайн игры», 

возможно, обусловлено тем, что данные виды деятельности требуют довольно 

значительного и длительного в них погружения, что практически полностью вы-

ключило бы студента из учебной работы. 

Для сравнения укажем, что микродевиация «рисую рисунки», также входя-

щая в группу «Досуговых микродевиаций», показала, как уже отмечалось, досто-

верные отрицательные связи с «личностным компонентом благополучия (В)» и 

«индексом благополучия А+В-С». Отметим, что рисование рисунков на занятиях 

чаще всего представляет собой чисто механическое рисование геометрических 

фигур, орнаментов, стереотипное изображение лиц, и довольно редко у наиболее 

одаренных к изобразительной деятельности студентов приобретает форму рисо-

вания, например, однокурсников или преподавателей. Таким образом, у студен-

тов с более высокими баллами по шкале «личностный компонент благополучия 

(В)» и «индексу А+В-С» методики СЭЛБ-9 такая микродевиация как «рисование 

рисунков» встречается относительно редко. 

2. Корреляционные связи успеваемости студентов 

с психологическими компонентами вовлеченности в учение 

Связи психологических компонентов процессуальной составляющей вовле-

ченности студентов в учение в вузе с результативным показателем, в данном слу-

чае, с успеваемостью, представлены в таблице 4. При всех недостатках числен-

ной, фактически четырехбалльной системы отметок, широко используемой в 

отечественных вузах для оценки знаний, умений, компетенций студентов, на 

практике результаты учения в вузе без этих отметок оценить затруднительно. 

Таблица 4 

Корреляции (по Спирмену) успеваемости студентов с другими показателями 

вовлеченности в учение (n=83) 

Шкалы Успеваемость 

Отношение к учению -0,301*** 

Включенность в учение Успеваемость 

На семинарских и практических занятиях  0,425**** 
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Примечание: 

1. **** r=0,361, при p≤0,001; *** r=0,286 при p≤0,01; ** r=0,219 при p≤0,05; 

* r=0,185 при p≤0,1. 

2. Курсивом выделены коэффициенты корреляции, знаки которых при опи-

сании связей меняются на противоположные. 

Как видно из таблицы 4, корреляционная связь успеваемости студентов с их 

«отношением к учению» положительная (p≤0,01), то есть, как и можно было бы 

предположить, чем лучше отношение студентов к учению, тем выше их успева-

емость. 

Корреляционная связь между успеваемостью и включенностью студентов в 

семинарско-практические занятия положительная (p≤0,001), то есть, чем выше 

студенты оценивают свою включенность в работу на семинарских и практиче-

ских занятиях, тем выше их успеваемость. При этом оценки включенности в ра-

боту на лекциях не показали достоверных связей с успеваемостью, а обнаружили 

лишь тенденцию к положительной связи (r=0,177), не достигшую, однако, 

уровня достоверности p≤0,1. Можно предположить, что степень включенности в 

семинарские и практические занятия более прогностична в отношении успевае-

мости студентов, чем их включенность в лекционные занятия. 

Интересно отметить, что связи с успеваемостью у включенности студентов 

в учение на лекционных и семинарско-практических занятиях противоположны 

связям с показателями эмоционально-личностного благополучия. Так, у показа-

теля включенности студентов в лекционные занятия 4 достоверные связи с 

Мотивы учения Успеваемость 

Мотивы престижа  0, 262** 

Профессиональные мотивы  0,449**** 

Учебно-познавательные мотивы  0,438**** 

Академические микродевиации Успеваемость 

Читаю книги -0,264** 

Делаю домашние задания по другим предметам  -0,232** 

Веду переписку в социальных сетях  0,188* 

Подрабатываю в удаленном режиме  -0,186* 
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показателями эмоционально-личностного благополучия, тогда как у показателя 

включенности в семинарско-практические занятия достоверная связь всего 1 (см. 

таблицу 1). Таким образом, включенность в работу на семинарах и практических 

занятиях, являясь для студентов более трудозатратной (необходимость подгото-

виться к занятиям, принять участие в обсуждении, получить оценку своего от-

вета не только от преподавателя, но и от сокурсников и т. д.), находится в более 

тесной связи с их успеваемостью, чем с эмоционально-личностным благополу-

чием. Напротив, включенность в лекционные занятия, обычно не требующие ак-

тивного проявления своих знаний и компетенций, но позволяющие при этом 

узнать что-то новое и интересное, более тесно связана с эмоционально-личност-

ным благополучием студентов и не связана достоверно с их успеваемостью. 

Между успеваемостью студентов и мотивами учения получено три досто-

верные положительные корреляции. Две корреляции с «профессиональными мо-

тивами» и с «учебно-познавательными мотивами», достоверные при p≤0,001. 

Кроме того, получена достоверная при p≤0,05 положительная связь успеваемо-

сти с «мотивами престижа». Как можно видеть, более тесными являются связи 

успеваемости с двумя из трех мотивов учения «деятельностного спектра», куда 

относятся «профессиональные» и «учебно-познавательные» мотивы. Из четырех 

мотивов учения «социального спектра» достоверные, но на более низком уровне, 

связи с успеваемостью есть только у одного вида мотивов учения – «мотивов 

престижа». 

Получены также 4 корреляции между успеваемостью студентов и их акаде-

мическими микродевиациями (с учетом смены знака коэффициентов корреляции 

на противоположный). Среди них две положительные корреляции с успеваемо-

стью у микродевиаций «читаю книги» (p≤0,05) и «делаю домашние задания по 

другим предметам» (p≤0,05). Кроме того, получено ещё две достоверные при 

p≤0,1 связи: положительная связь с успеваемостью у микродевиации «подраба-

тываю в удаленном режиме» и отрицательная связь с успеваемостью у микроде-

виации «веду переписку в социальных сетях». Таким образом, студенты с более 

высокой успеваемостью на аудиторных занятиях чаще «читают книги», «делают 
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домашние задания по другим предметам», «подрабатывают в удаленном ре-

жиме», то есть используют «Условно продуктивные микродевиации», но реже 

«ведут переписку в социальных сетях» («Коммуникативные микродевиации»), 

чем студенты с низкой успеваемостью. 

При этом достоверные связи непосредственно между успеваемостью и по-

казателями эмоционально-личностного благополучия студентов отсутствуют, но 

можно говорить о связях опосредованных через другие показатели вовлеченно-

сти (см. таблицы 1–4), такие как «отношение к учению», «включенность в учение 

на семинарско-практических занятиях», «учебно-познавательные мотивы», 

«профессиональные мотивы», «мотивы престижа», а также через микродевиа-

цию «веду переписку в социальных сетях». 

Были рассмотрены также связи показателей вовлеченности студентов в уче-

ние с курсом, на котором они обучаются. Среди мотивов учения получены до-

стоверные отрицательные корреляции с курсом обучения для «учебно-познава-

тельных мотивов» (r=-0,254, p≤0,05) и «мотивов престижа» (r=-0,237, p≤0,05), то 

есть, чем старше становятся студенты, тем меньше их учение мотивируется 

«учебно-познавательными мотивами» и «мотивами престижа». 

Получено также три достоверные корреляции с «академическими микроде-

виациями». Курс обучения коррелирует с «Информационными микродевиаци-

ями» («просматриваю ленту в Инстаграм» (r=-0,325, p≤0,01)), «Коммуникатив-

ными микродевиациями» («веду переписку в социальных сетях» (-0,242, 

p≤0,05)), «Досуговыми микродевиациями» («слушаю музыку» (0,247, p≤0,05)). С 

учетом смены знаков коэффициентов корреляции это означает, что чем старше 

становятся студенты, тем чаще они на аудиторных занятиях «просматривают 

ленту в Инстаграм» или «ведут переписку в социальных сетях» и тем реже на 

занятиях «слушают музыку». 

Не получено достоверных корреляционных связей непосредственно между 

курсом обучения и «успеваемостью» студентов, «отношением к учению», 

«включенностью в учение» на лекциях и на семинарско-практических занятиях, 

а также нет достоверных связей между курсом обучения и «самооценкой 
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эмоционально-личностного благополучия» студентов, хотя опосредованные 

связи через другие показатели вовлеченности имеют место. 

Обсуждение результатов 

Для начала обратимся вновь к идеям А. Астина [33], который отмечал, что 

многие исследователи образования рассматривают студента как «черный ящик» 

(«black box»), где на «входе» имеются различные педагогические и организаци-

онные воздействия на него, а на «выходе» – достижения студента, измеряемые 

разными способами. Студенческую вовлеченность он предложил рассматривать 

как промежуточную переменную, промежуточный механизм (mediating mecha-

nism), позволяющий объяснить перевод педагогических воздействий в академи-

ческие достижения студента и его развитие [33, p. 519–520]. В то же время он 

призывал изучать поведение студентов, а не их мысли и чувства, то есть он не 

пытался исследовать психологическую структуру этого «промежуточного меха-

низма», а ориентировался на изучение тех поведенческих реакций студентов, ко-

торые приводят к определенным достижениям. Фактически Астин предложил 

«выход» из «черного ящика» рассматривать как более сложно организованный, 

чем это предполагалось ранее, включающий не только результирующие акаде-

мические достижения студентов, но и те поведенческие реакции, которые к этим 

достижениям приводят. Вопрос же о том, какие психологические феномены 

стоят за поведенческими реакциями студентов, вовлеченных/невовлеченных в 

учение, в явном виде не поднимался. В результате студенческая вовлеченность 

стала изучаться, прежде всего, в социологии образования и педагогике. 

Попытка охарактеризовать психологическую структуру студенческой во-

влеченности была предпринята В. Шауфели, предложившим для её изучения ис-

пользовать понятия «энергия» (vigor), «самоотдача» (dedication) и «погружен-

ность» (absorption) в учение. Позднее на основе сходства предлагаемых им сту-

дентам вопросов с вопросами других авторов он соотнес эти понятия с «физиче-

ской вовлеченностью», «эмоциональной вовлеченностью» и «когнитивной во-

влеченностью», соответственно [40]. 
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Обсуждая результаты, прежде всего, следует подчеркнуть, что в качестве 

двух важнейших аспектов любого процесса учения рассматриваются обычно 

успеваемость и ощущение студентами внутреннего благополучия [7; 22; 43; 45]. 

Поэтому особое внимание уделяется вопросам реализации позитивного образо-

вания (positive education), опирающегося на положительные эмоции (positive 

emotions), позитивную вовлеченность (positive engagement), позитивные отноше-

ния (positive relationships), позитивную цель (смысл) (positive purpose (meaning)), 

позитивные достижения (positive accomplishment) и позитивное здоровье 

(positive health), а также акцентирующего внимание на сильных сторонах харак-

тера обучающегося [34; 41; 44]. 

Студенческая вовлеченность в учение рассматривается нами, с психологи-

ческой точки зрения, как интеграция различных психологических особенностей 

студентов, проявляющаяся в их поведении в учебном процессе и обеспечиваю-

щая академическую успешность и благополучие в период обучения в вузе. Эта 

интеграция может включать в себя множество психологических особенностей, 

способствующих эффективному обучению в вузе, как общих для большинства 

студентов, так и уникальных, встречающихся только у отдельных студентов. 

Охватить в эмпирическом исследовании всё многообразие психологических осо-

бенностей, интеграция которых благоприятствует студенческой вовлеченности 

в учение, вряд ли возможно. Поэтому в данном исследовании в качестве таких 

особенностей были взяты отношение студентов к учению в вузе, мотивы учения, 

эмоционально-личностное благополучие, включенность в учение на аудиторных 

занятиях и академические микродевиации в учебном процессе. Следует отме-

тить, что с помощью использованных нами инструментов мы фактически оцени-

вали имплицитные представления студентов об этих связанных с учением инди-

видуальных особенностях и их имплицитные представления о том, как эти осо-

бенности выражены лично у них. Более объективным параметром является успе-

ваемость, но и здесь в условиях анонимного онлайн-опроса у нас есть только ин-

формация, предоставленная самими студентами. 
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Полученные в проведенном исследовании достоверные корреляции пока-

зали, что для студентов с более высокой успеваемостью характерна большая вы-

раженность таких мотивов учения, как учебно-познавательные мотивы и профес-

сиональные мотивы (мотивы деятельностного спектра), а также мотивы пре-

стижа (мотивы социального спектра). 

Особо отметим, что «мотивы учения», включенные в качестве компонентов 

в психологическую структуру студенческой вовлеченности, мы рассматриваем с 

позиции теории деятельности А.Н. Леонтьева [18]. Это означает, что далеко не 

всё, что обычно называют «мотивами учения», является именно мотивами уче-

ния, а не мотивами разнообразных видов «включающей деятельности», внутри 

которых учение реализуется, но не как особая деятельность учения, а как целе-

направленные действия учения, не имеющие собственного учебного мотива, или 

даже как неосознаваемые операции учения [5; 15; 25]. Поэтому употребляя сло-

восочетание «мотивы учения», мы подразумеваем, что это мотивы некоторых 

включающих действия учения видов деятельности, связанных с учением опосре-

дованно. Целенаправленные действия учения имеют для студентов смысл в силу 

их связи с включающей деятельностью и её мотивом. Когда студенты оценивают 

свои «мотивы учения», они дают нам информацию о том, какие именно виды 

деятельности, с их точки зрения, более эффективны лично для них в качестве 

включающих деятельностей по отношению к действиям учения. 

Можно предположить, что даже стремление человека в процессе учения к 

саморазвитию или самосовершенствованию часто при более детальном анализе 

оказывается связанным с чем-то более важным для него, ради чего оно и осу-

ществляется. Это может быть удовольствие от познания нового, достижение по-

зитивно оцениваемого другими результата, переживание чувства значимости и 

компетентности, поддержание высокой самооценки, получение хороших отме-

ток, поступление в вуз, победа в соревновании и др. То, что обычно называют 

полимотивированностью учебной деятельности, означает, по сути, полидеятель-

ностный характер действий учения, то есть возможность осуществления дей-

ствий учения внутри целого спектра различных видов деятельности. При этом 
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для каждого студента характерен свой «мотивационный профиль», то есть «про-

филь включающих видов деятельности», внутри которых он может осуществ-

лять целенаправленные действия учения (естественно, с разной результативно-

стью). 

Сопоставим сказанное тем, что В.И. Моросанова пишет о таком важном 

условии, как «формирование эффективного регуляторного стиля», который ста-

новится «специальным учебным регуляторным ресурсом», вносящим «значи-

мый вклад в академическую успешность» [22, с. 15]. Она отмечает, что с помо-

щью осознанной саморегуляции осуществляется координация систем «регуля-

торных компетенций человека, позволяющих осознанно и самостоятельно вы-

двигать цели и управлять их достижением в разных сферах жизнедеятельности 

человека», а также «влияет на формирование позитивного отношения к учению» 

[22, с. 17–18]. 

Если исходить из представлений о связи «включающей деятельности» и це-

ленаправленных «действий учения», то можно предположить, что «регулятор-

ные компетенции» как раз и являются психологическим механизмом такой 

связи. Они позволяют на основе актуализированного мотива и соответствующей 

ему включающей деятельности осуществить учебное действие, связанное с при-

нятием учебной задачи и постановкой учебной цели, а также регулированием 

процесса достижения данной учебной цели. Такая опосредующая функция «ре-

гуляторных компетенций» относительно связи «включающей деятельности» и 

«действий учения» так же может быть подтверждена исследованиями В.И. Мо-

росановой, которая пишет, что «регуляторные особенности вносят больший 

вклад в академическую успешность в сравнении с мотивационными характери-

стиками» [22, с. 18]. Она подчеркивает, что «медиаторный анализ показал, что 

осознанная саморегуляция посредством взаимосвязи с мотивацией учения уси-

ливает ее влияние на успешность учащихся на экзамене» [22, с. 18–19]. Можно 

предположить, что в то время как мотивация связана с включающей деятельно-

стью, а академическая успешность связана с учебными действиями, 
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регуляторные компетенции образуют психологический механизм взаимодей-

ствия между ними. 

По результатам проведенного нами исследования можно сказать, что если 

студенты отмечают у себя более высокую выраженность учебно-познавательных 

мотивов, то это означает, что разнообразные учебные действия, по их мнению, 

лучше всего удаются им внутри такого вида включающей деятельности, как по-

знавательная деятельность (они испытывают удовольствие от взаимодействия в 

учебном процессе с новой, интересной информацией). Студенты с высокой вы-

раженностью учебно-познавательных мотивов демонстрируют также более по-

зитивное отношение к учению, характеризуются более высоким уровнем вклю-

ченности в лекционные и семинарско-практические занятия, а в состоянии утом-

ления или при отсутствии интереса к материалу чаще стараются периодически 

вслушиваться в излагаемую информацию и отмечать для себя важные моменты, 

и реже ведут переписку в социальных сетях. Учебно-познавательные мотивы бо-

лее выражены у студентов младших курсов в сравнении со старшими. Однако 

нельзя не отметить те трудности, которые могут встретиться, если у студента 

явно доминирует познавательный мотив и он стремится использовать, прежде 

всего, познавательную деятельность в качестве включающей для действий уче-

ния. В настоящее время спектр источников новой интересной информации, при-

чем получаемой без особого напряжения, столь велик, что информация, получа-

емая в учебном процессе, да еще требующая значительных усилий для её освое-

ния, часто не выдерживает конкуренции с другими способами удовлетворения 

познавательной потребности. Поэтому важно использовать кроме познаватель-

ной включающей деятельности целый спектр других видов включающей дея-

тельности. 

Профессиональные мотивы учения студентов связаны с такой включающей 

деятельностью, как духовно-практическая деятельность профессионального са-

моопределения. В.И. Моросанова при изучении саморегуляции у школьников 

показала, что «чем более развита осознанная саморегуляция учащихся, тем 

успешнее они решают проблемы своего профессионального самоопределения», 
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осознанно выбирают «профиль обучения в школе» и осуществляют «первичный 

выбор профессии, связанный с обучением в вузе» [22, с. 19]. Если у студентов в 

качестве включающей деятельности выступает деятельность профессионального 

самоопределения, то внутри неё могут выполняться учебные действия, способ-

ствующие такому самоопределению. У студентов с более выраженными профес-

сиональными мотивами отмечается и лучшее отношение к учению, и более вы-

сокий уровень включенности в лекционные и семинарско-практические занятия. 

При более высокой выраженности профессиональных мотивов студенты в состо-

янии утомления или при отсутствии интереса к изучаемому материалу чаще ста-

раются периодически вслушиваться в излагаемую информацию и отмечать для 

себя важные моменты и реже беседуют на занятиях с однокурсниками. При этом 

выраженность профессиональных мотивов у студентов не показала связи с кур-

сом обучения. 

Мотивы престижа как мотивы учения связаны с включающей достиженче-

ской деятельностью, где студент может продемонстрировать «значимым дру-

гим» свою состоятельность, компетентность, получить одобрение в связи с пре-

вышением неких социально заданных нормативов. При более выраженных мо-

тивах престижа у студентов выше уровень включенности в лекционные занятия, 

а в состоянии утомления или при отсутствии интереса к материалу такие сту-

денты редко ведут переписку в социальных сетях. Мотивы престижа более вы-

ражены на младших курсах в сравнении со старшими курсами. 

Что касается эмоционально-личностного благополучия студентов, то оно 

рассматривается, как уже было сказано, в качестве важного показателя качества 

образования наряду с академической успешностью. Однако в данном исследова-

нии не выявлено достоверных корреляций непосредственно между успеваемо-

стью студентов и их эмоционально-личностным благополучием, хотя можно го-

ворить об опосредованных связях. 

С точки зрения «включающих деятельностей», внутри которых осуществ-

ляются действия учения, можно сказать, что ощущение эмоционально-личност-

ного неблагополучия выше у студентов, деятельность которых в процессе учения 
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в вузе направлена, прежде всего, на то, чтобы избежать неудач (мотивы избега-

ния). Аналогично и у студентов, деятельность которых в процессе учения в вузе 

ориентирована на престиж (мотивы престижа), тоже, пусть и менее выражено, 

отмечается более высокий уровень ощущения эмоционально-личностного не-

благополучия. В то же время, если в качестве «включающих деятельностей» от-

носительно действий учения выступают деятельности профессионального само-

определения, познания нового или общения в учебном процессе (профессио-

нальные, учебно-познавательные и коммуникативные мотивы, соответственно), 

то ситуация с ощущением студентами эмоционально-личностного благополучия 

более благоприятная. 

Заключение 

Проведенное исследование показало, что с психологической точки зрения 

вовлеченность в учение может изучаться объективными и субъективными мето-

дами в трех аспектах. Во-первых, как устойчивое индивидуально-психологиче-

ское свойство каждого студента, проявляющееся при включении в любой про-

цесс учения. Во-вторых, как психическое состояние, в котором студент нахо-

дится в реальном процессе учения «здесь и теперь». В-третьих, вовлеченность в 

учение может рассматриваться как процесс возникновения и поддержания состо-

яния вовлеченности в каждый конкретный момент времени на основе актуализа-

ции устойчивого индивидуально-психологического свойства студента. Этот ди-

намический процесс усиления и ослабления психического состояния вовлечен-

ности в учение представлен в исследовании И.Р. Абитова, П.Н. Устина, Л.В. Ар-

тищевой [1]. Сложная взаимосвязь вовлеченности в учение как устойчивого пси-

хологического свойства, как психического состояния и как психического про-

цесса формируется у будущего студента при осуществлении действий учения 

внутри различных видов включающей деятельности, начиная с дошкольного воз-

раста, но особенно в период обучения в школе. Одновременно у него складыва-

ются не осознаваемые и нередко искаженные имплицитные представления как 

об этих аспектах вовлеченности в учение вообще, так и о специфике их проявле-

ний в процессе учения лично у него. Эти имплицитные представления 
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проецируются студентом в ответы на различные социологические или психоло-

гические вопросы, касающиеся студенческой вовлеченности как индивиду-

ально-психологического свойства, психического состояния или психического 

процесса. Поэтому наряду с имплицитными представлениями студентов о своей 

вовлеченности в учение важно совершенствовать способы объективной оценки 

результативной составляющей учения не только в аспекте выраженной в отмет-

ках академической успешности, но и как выявление реального уровня освоения 

студентами конкретных знаний и компетенций. 
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