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Введение

Международные сравнительные исследования (МСИ), нацеленные на оценку

образовательных достижений (такие как TIMSS1, PIRLS2, PISA3 и др.) потенциально являются

ценным источником данных для формирования информационной базы доказательной

образовательной политики с момента их появления (Howie and Plomp 2005; Martens, Niemann,

and Teltemann 2016; Mullis, Martin, and Loveless 2016). Их миссия состояла в том, чтобы

предоставить исследователям, политикам и практикам в области образования обширную

сравнительную базу данных для принятия обоснованных решений и повышения качества

образования во всем мире. Среди функций, которые они должны были выполнять с научной

точки зрения, были описание, сравнительный анализ, мониторинг и стимулирование

межнациональных исследований (Plomp 1998). Позже эти функции были дополнены из-за

возросшего интереса со стороны лиц, участвующих в управлении образованием. Они включали:

культурные (например, понимание культурно-страновых основ образования), исторические

(эмпирические описания школьного образования, которые позволили сравнить прошлое с

настоящим), сравнение между странами, решение будущих проблем в области образования,

подотчетность, экономические, политические и административные аспекты (например,

насколько цели и принципы разделяются участниками образовательного процесса на разных

уровнях?) (Plomp 1998). МСИ также полезны для получения описательной картины по

достижениям разны групп учащихся, определения необходимых изменений и их ориентации на

конкретные группы населения, представляющие интерес, для проведения внутристрановых

крупномасштабных образовательных исследований (Schneider et al. 2007). Появление таких

данных сместило глобальную повестку в сфере образования на новый уровень использования

информации как в области исследований, так и в сфере управления и реализации образования.

В целом, процесс формирования образовательной политики на основе научного доказательного

подхода является на сегодняшний день повсеместной практикой в большинстве развитых стран

мира. Так в Великобритании в 1999 был принят документ, предписывающий правительству и

министерствам принимать решения на основе данных. В нем обосновывалось, что именно

такой подход обеспечит общество такими реформами, которые будут видеть и решать

проблемы во всей их целостности (Shaxson 2005). В (Borer and Lawn 2013) описывается, как

1 Trends in Mathematics and Science Study - Международное исследование по оценке качества
математического и естественнонаучного образования.

2 Progress in International Reading Literacy Study - Международный проект «Изучение качества чтения и
понимания текста».

3 Programme for International Student Assessment - Международная программа оценки образовательных
достижений учащихся.
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процесс управления на основе данных трансформировался и развивался в течение 20 века и

какую роль в этом играют организации, действующие на европейском или мировом уровне,

такие как Всемирный банк, ЮНЕСКО, ОЭСР и другие. В России МСИ включены в систему

оценки качества образования, что ещё больше повышает внимание к ним (Tyumeneva 2013;

Болотов 2018; Ковалева 2011; Решетникова 2017).

Начало регулярно проводимых сравнительных образовательных исследований в 50-х гг.

ХХ века было во многом обусловлено двумя причинами. Первая - интерес социальных наук к

тому, как устроено взаимодействие общества и образовательной системы, и к тому, что и как

формирует образовательные достижения. Сравнительная перспектива была необходима именно

для изучения этого вопроса. Вторая причина – возросший интерес к сравнительным

исследованиям со стороны ученых и практиков в области образования. Они увидели в этом

возможность более глубокого изучения роли образовательных программ, педагогических

практик и других факторов образовательного успеха учащихся и системы в целом. Страны

стали рассматриваться с позиции их успеха в образовательной деятельности. Исследования,

включающие проведение предметного тестирования школьников, возникли как следующая

волна развития сравнительных исследований в конце 1960-х годов и сформировали интерес

политиков и управленцев в области образования к использованию результатов международных

исследований для выстраивания собственной образовательной политики (Carnoy 2019; Verger,

Parcerisa, and Fontdevila 2019).

Возникшая тогда международная ассоциация исследования образовательных

достижений (International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA)) видела

целью проводимых исследований, во-первых, обеспечение практиков и лиц, принимающих

решения в образовании, информацией о качестве образовательной системы их стран. Во-

вторых, изучение и осмысление наблюдаемых различий в образовательных системах.

Подчеркивалось, что хотя вторая цель может быть полезна для лиц, принимающих решения в

образовании, ее главный интерес именно исследовательский (Plomp 1998, 50–51). Ориентируясь

на эти цели, был проведен целый ряд исследований, таких как FIMS (First international

mathematics study; Первое исследование математических знаний) в 1960-х годах; (Second

international mathematics study; Второе исследование математических знаний) в начале 1980-х

годов. Следом за исследованиями по математике проводились исследования по

естественнонаучным предметам (первое в период с 1966 по 1973, второе в 1983-1986) и другие

(Howie and Plomp 2005; Medrich and Griffith 1992). С середины 1990-х годов МСИ стали

проводится регулярно через равные промежутки времени, что еще больше увеличило интерес к
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ним со стороны практиков и специалистов в области образовательной политики и неизбежно

добавило к их целям мониторинг развития образовательных систем (Addey et al. 2017).

В настоящее время МСИ широко используются как для целей, для которых они были

созданы, то есть для сравнительных исследований широкого круга вопросов в области

образования, так и для обоснования тех или иных мер образовательной политики (Hopfenbeck et

al. 2018; Lewis 2017; Tuijnman and Bottani 1994; Джуринский 2013). Однако существует ряд

особенностей использования МСИ с целью информирования образовательной политики,

которые необходимо учитывать. В литературе обсуждаются некорректное использование МСИ

для тех целей, для которых они не были изначально предназначены, как с методологической,

так и с содержательной точек зрения. Во-первых, все больше распространяется заимствование

образовательных практик у стран с более высокими достижениями в МСИ. Это приводит к

упрощенному пониманию образовательного процесса (Grek 2009; Johansson 2016; Phillips and

Ochs 2003). В случае реформирования системы образования такой подход не учитывает того

факта, что именно культурные особенности стран и различия в системах образования делают

нецелесообразным перевод педагогических или системных практик из одной страны в другую

(Carnoy, Garcia, and Khavenson 2015; Carnoy et al. 2016; Elliott et al. 2018; Medrich and Griffith

1992; Mullis, Martin, and Loveless 2016). Во-вторых, содержание тестов МСИ далеко не во всех

странах отражает требования национальных образовательных стандартов и других документов,

отражающих содержание обучения, к результатам обучения, и поэтому МСИ не могут служить

основанием для оценки работы образовательной системы, проводимых интервенций и других

изменений с необходимой методологической строгостью (Jerrim et al. 2017; Smith 2002). Это

особенно верно в случае тестов PISA (Hopfenbeck et al. 2018). То же самое можно сказать о

содержании контекстных анкет – они не обладают достаточной спецификой для каждой

отдельно взятой страны-участницы исследования (Medrich and Griffith 1992; Caro, Sandoval-

Hernández, and Lüdtke 2014). В-третьих, фокусом внимания часто становятся только средние

баллы по стране и таблица ранжированных по баллам стран, тогда как правильнее

интерпретировать данные с учетом важных показателей, характеризующих особенности

образовательной системы и общества в целом (Carnoy et al. 2016; Klemenčič and Mirazchiyski

2018). Более того, страны с децентрализованной системой образования не всегда имеет смысл

рассматривать как одну образовательную систему. Регионы или разные группы школ могут

достаточно сильно различаться по баллам в тестах МСИ (Carnoy and Rothstein 2013). В-

четвертых, исследования такого типа не позволяют сделать выводы о причинно-следственных

связях. Основной тип результатов, которые можно получить, опираясь только на данные МСИ

это выводы, которые показывают корреляционную связь и позволяют сделать предположения о

потенциальных причинах падения или роста результатов. Поэтому, данные МСИ не
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предназначены для решения локальных задач образовательной политики, для ответов на вопрос

«как» и «почему» в анализе школьной эффективности. Они не отвечают прямо на вопросы

управления образовательной системой (Elliott et al. 2018; Loveless, Ladd, and Rouse 1998; Plomp

1998; Urick 2018). В то же время, МСИ дают информацию для обнаружения проблемных

областей, постановки вопросов и проведения глубинных исследований (Plomp 1998). Более

глубокие выводы требуют дополнительных исследований, в том числе с включением МСИ

(Smith 2002; Medrich and Griffith 1992; Aloisi and Tymms 2018; Choi and Jerrim 2016).

Две основные организации, проводящие крупномасштабные МСИ, имеют различные

позиции с точки зрения возможностей и ограничений использования данных МСИ в

формировании образовательной политики. IEA (ассоциация, отвечающая за проведение TIMSS

и PIRLS) продолжает ориентироваться в большой степени на сугубо научно-исследовательские

цели и не дает никаких рекомендаций на основе результатов исследований. Постулируется, что

страны, опираясь на эти результаты, могут выстраивать систему рекомендаций, понимая

собственный контекст или проводя дополнительные исследования (Mullis, Martin, and Loveless

2016). С другой стороны, Организация экономического содействия и развития (ОЭСР,

организация ответственная за проведение PISA) исходит из предпосылки, что проводимые ею

исследования дают информацию, напрямую связанную с качеством образования и работой

образовательной системы. Эта, во многом необоснованная методологически предпосылка,

стоящая за исследованием PISA, определяет вектор использования МСИ в настоящее время

(Carnoy 2019; Grek 2009; Klemenčič and Mirazchiyski 2018; Loveless 2001; Pettersson, Popkewitz,

and Lindblad 2017).

Однако практика использования МСИ для образовательной политики полностью

объяснима и с точки зрения вклада стран в эти дорогостоящие и ресурсоемкие исследования, и

с точки зрения широты и охвата данными об образовательной системе, которые они

предоставляют. При этом именно для принятия решений на основе данных, то есть в ситуациях,

когда делаются предположения о причинно-следственных связях, о том, что определенные

интервенции приведут к конкретным результатам, необходимо следить за правильным

использованием данных МСИ, как с точки зрения методологии, так и содержания. В выводах и

интерпретации должно быть как можно меньше неточностей и, следовательно, источников

дальнейшей неэффективности или нерелевантности принятых шагов по реформированию

(Postlethwaite and Leung 2007; Shaxson 2005).

В связи с вышеописанным противоречием между изначальными целями МСИ и их

современным использованием, цель работы состоит в разработке и апробировании

методологических подходов к анализу данных международных сравнительных исследований,
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чтобы с их помощью было возможно получать релевантные и методологически корректные

выводы для формирования информационной базы образовательной политики.

Теоретической рамкой данной работы служит парадигма управления образовательной

системой на основе информации, полученной из исследований («governing by numbers») (Borer

and Lawn 2013; Grek 2009; McDonald 2010; Shaxson 2005). В рамках данной парадигмы

результаты исследований, в том числе сравнительных, рассматриваются как ключевой элемент

формирования информационной базы для принятия обоснованных решений в области

образовательной политики (Robinson and Evans, n.d.). Важным и требующим

методологического обоснования считается не только сбор исследовательских данных, но и

методология включения их в процесс принятия обоснованных решений (Borer and Lawn 2013).

Второй основой теоретической рамки является теория изменений («theory of change»), которая

описывает процесс разработки и реализации реформ или других инициатив в различных сферах

жизни общества. Теория изменений объясняет механику и цели этого процесса: как и почему он

работает и приведет к намеченному результату. Этот процесс можно понимать и как

широкомасштабную реформу и как локальное изменение на индивидуальном, организационном

или региональном уровне (Connell and Klem 2000; Laing and Todd 2015). Теория изменений

также предполагает, что возможные обоснования, изменения и последствия интервенций не

являются одномерными, а напротив всегда многогранны. Любое исследование процесса реформ

должно учитывать этот аспект и изучать его и более широкий контекст (Barnett and Gregorowski

2013; Laing and Todd 2015).

Отсюда вытекает исследовательский вопрос работы: каким образом необходимо

анализировать данные международных сравнительных исследований, чтобы получать

релевантные и методологически корректные выводы для формирования образовательной

политики на уровне школьного образования. Кроме того, исследовательский вопрос базируется

на выявленном в ходе обзора исторического развития МСИ и существующего положения дел

несоответствия изначальных целей МСИ их современному использованию.

Основные проблемы, ограничивающие полноценное использование данных МСИ в

информировании образовательной политики, можно условно разделить на несколько типов: (1)

статистические и психометрические особенности работы с данными крупномасштабных

исследований; (2) оторванность данных МСИ от контекста конкретной системы образования;

(3) сопоставимость образовательных систем разных стран; (4) описательный характер данных,

не позволяющий делать выводы о причинно-следственных связях.

Проблема статистических и психометрических особенностей остается за рамками

настоящего исследования, тогда как для преодоления или смягчения влияния остальных трех
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мы подробно опишем несколько методологических подходов, которые были апробированы

нами в исследованиях (Таблица 1). Так, смешанный дизайн исследования и сравнение

результатов TIMSS и PISA внутри страны позволяют погрузить количественные данные МСИ

в широкий контекст системы образования, в которой те или иные результаты тестов МСИ были

получены. Фиксирование параметров выборки при изучении динамики результатов и сравнение

региональных систем образования внутри страны позволяют реализовывать сравнительные

исследования там, где подтверждена потенциальная возможность и целесообразность

сравнения изучаемых объектов. Использование метода естественного эксперимента при

соблюдении ряда условий позволяет приблизиться к причинно-следственным выводам и,

следовательно, оценке эффективности ряда шагов, предпринимаемых в ходе реформ.

Таблица 1. Соответствие проблем, ограничивающих полноценное использование данных

МСИ, и предлагаемых методологических подходов.

Проблемы Методологические подходы для их учета

Оторванность данных МСИ от контекста
конкретной системы образования

Смешанный дизайн исследования (статьи 3,
4 и 5);
Сравнение результатов TIMSS и PISA
внутри страны (статьи 1 и 4).

Сопоставимость образовательных систем с
течением времени и между странами

Фиксирование параметров выборки при
изучении динамики результатов (статьи 1, и
4);
Сравнение региональных систем
образования внутри страны (статьи 2 и 4).

Описательный характер данных, не
позволяющий делать выводы о причинно-
следственных связях

Естественный эксперимент (статьи 3 и 5).

Основные методологические подходы, апробированные в проведенных нами

исследованиях, отражены в пяти представляемых к защите публикациях.

Методология исследования базируется на принципах разработки аналитических

подходов к анализу данных в рамках парадигмы доказательной образовательной политики и

включает в себя выявление особенностей изучаемой ситуации, подбор и разработку

методологических подходов с учетом этих особенностей. Данная методология позволила

разработать и апробировать ряд методологических подходов к анализу данных МСИ и сделать

выводы о практической ценности предлагаемых подходов с точки зрения получения

релевантных и методологически корректных выводов для образовательной политики.
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Основные результаты исследования, представленные в публикациях
Прежде чем перейти к описанию конкретных методологических подходов, позволяющих

полноценно встраивать МСИ в создание информационной базы для формирования

образовательной политики, стоит рассмотреть общий методологический принцип, разделяемый

большинством исследователей. Любые академические достижения и послешкольные

образовательные траектории всегда в той или иной степени связаны с индивидуальными

характеристиками учеников, которые в значительной степени определяют их вариацию (Carnoy

and Rothstein 2013; Raudenbush and Kim 2002). В большинстве стран вклад этих внешкольных

факторов превышает вклад школы (Elliott et al. 2018). Это важно учитывать для выводов,

значимых для образовательной политики, так как фактически эти характеристики лежат за

рамками возможностей образовательной политики «управлять» ими (Aloisi and Tymms 2018;

Капуза et al. 2017). Поэтому любой анализ связи школьных и институциональных факторов

академических достижений без учета релевантных индивидуальных характеристик приведет к

смещенной оценке этой связи и, следовательно, неправильным выводам и шагам реформ

(Cochran 1968; Raudenbush and Kim 2002).

Кроме того, внутри страны общество не однородно по разным основаниям, и в каждой

группе тенденции могут иметь разное направление. При анализе образовательных достижений

и факторов, способствующих их росту или снижению, наиболее важными характеристиками

для разделения на группы являются социально-экономическое положение семьи учеников,

размер населенного пункта, пол, иммиграционный статус, национальность или раса для ряда

стран и некоторые другие. Результаты сильно отличаются внутри этих групп и анализ общих

показателей лишь маскирует тенденции, происходящие внутри различных групп (Carnoy,

Garcia, et al., 2015).

Смешанный дизайн исследования

В случае МСИ совмещение в одном исследовании количественных и качественных

методов предполагает дополнение статистического анализа данных МСИ качественными

методами: интервью с экспертами в области образовательной политики, участниками

образовательного процесса, анализом документов и т.п. Применение смешанного дизайна дает

возможность провести анализ той среды, в которой формируются образовательные достижения,

демонстрируемые школьниками в МСИ, объяснить их в рамках процессов, происходящих

внутри конкретной системы образования (Stern et al. 2012). Кроме того, использование

методологии смешанных методов позволяет проводить оценку значимости и достоверности

результатов (Chesnut, Hitchcock, and Onwuegbuzie 2018).
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В статье (Хавенсон 2019) изучалась реформа содержания обучения в русскоязычных

школах в Эстонии и Латвии. Содержание обучения, отражаемое в государственных

образовательных стандартах, учебных программах и других документах, рассматривалось как

трехуровневая структура: 1. Предлагаемое содержание обучения – это то, что отражено в

официальных документах и чему школьники должны научиться по мнению общества; 2.

Реализуемое содержание обучения – это то, чему в действительности учат в школе и то как

учителя включают элементы стандарта в образовательный процесс; и 3. Освоенное содержание

обучения – то, чему ученики действительно научились. В данном исследовании трехуровневый

образовательный стандарт использовался как призма, через которую рассматривался процесс

внедрения нового образовательного стандарта, являющегося основным элементом интеграции

русскоязычных школ в национальную систему школьного образования в Латвии и Эстонии.

Поскольку МСИ фактически дают информацию только об освоенном уровне,

исключительно на их основе невозможно изучить, насколько он близок двум другим аспектам

образовательного стандарта. Кроме того, предлагаемый, реализуемый и освоенный аспекты

содержания обучения предполагают разное содержание, они не могут быть проанализированы с

помощью какого-либо одного метода. Поэтому была применена методология смешанного

дизайна с одинаковой значимостью качественного и количественного этапов с их частичным

временным перекрытием (partially mixed concurrent equal status design). Для изучения

предлагаемого аспекта был проведен анализ официальных документов, касающихся

содержания образования и процесса внедрения нового образовательного стандарта в рамках

реформы русскоязычных школ в Эстонии и Латвии. Для оценки реализуемого содержания

обучения были проведены интервью с учителями и директорами школ, чтобы оценить степень

внедрения нового содержания и определить отношение к нему преподавательского состава. Для

оценки освоенного аспекта были изучены изменения результатов Латвии, Эстонии и России в

исследовании PISA по математике за период с 2006 по 2015 гг., то есть в период проведения

реформы. Такой дизайн предполагает, что количественный и качественный этапы

исследования, с одной стороны, имеют собственные цели, с другой, объединение полученных

результатов дает возможность сделать мета-выводы. Качественный этап предшествовал

количественному и был сфокусирован на описании идей, заложенных в реформу содержания

образования в русскоязычных школах Латвии и Эстонии, а также на изучении процессов

внедрения этих реформ в школьную повседневную практику. Количественный анализ данных

PISA был в большей степени направлен на оценку эффектов вводимых изменений.

В статье (Khavenson and Carnoy 2016) применялся аналогичный смешанный дизайн,

однако качественный и количественный этапы шли в обратном порядке. Сначала, на основе
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анализа данных PISA, были выявлены тенденции изменения результатов в период проведения

реформ (с 2006 по 2012 гг.). Затем на основе интервью с экспертами в области образовательной

политики и директорами школ была выработана теория, объясняющая, насколько проводимые

реформы могли сыграть роль в изменении результатов, и какие из эффектов реформ были

запланированы изначально, а какие являлись по сути незапланированными последствиями.

В исследовании, опубликованном в статье (Morsy, Khavenson, and Carnoy 2018)

изучались возможности МСИ в объяснении причин падения баллов австралийских школьников

в PISA и TIMSS. Был также использован подход методологии смешанного дизайна –

последовательное применение качественных, а затем количественных методов. Сначала была

проведена серия качественных интервью с представителями федерального и региональных

министерств образования и людей, участвующих в разработке образовательной политики, а

также специалистов, отвечающих за проведение и анализ результатов МСИ в Австралии.

Целью интервью было не столько объяснить снижение результатов у школьников, сколько

выдвинуть гипотезы о его причинах с точки зрения возможных изменений в образовательном

контексте. Например: изменение количества уроков математики в средней школе, изменения на

рынке труда педагогов, которые привели к увеличению количества учителей без

математического образования и т.п. После этого гипотезы, высказанные участниками интервью,

были проверены с помощью анализа количественных данных PISA и TIMSS за период 2000–

2015 и 1999–2015, соответственно. Данные TIMSS дали возможность проанализировать

большое количество информации об учителях за почти двадцатилетний период и оценить,

насколько объяснения причин падения результатов, данные экспертами в интервью,

подтверждаются количественными данными. На уровне характеристик учеников мы

анализировали динамику результатов PISA разных по социально-экономическому положению

групп учащихся и разных типов школ. Это позволило сопоставить временные рамки изменений

в образовательной политике с изменениями в академических достижениях и также, как и в

случае с TIMSS, проверить, могли ли предложенные объяснения действительно сыграть роль в

снижении баллов.

Применение смешанного дизайна в дополнение к МСИ во всех случаях позволило

извлечь более релевантную образовательной политике информацию, чем только анализ данных

PISA или TIMSS. Качественные методы позволили понять контекст, в котором происходили

изменения и реформирование образовательной системы, сформулировать гипотезы,

предоставить более полную интерпретацию и возможные объяснения выявленных

количественными методами результатов. Количественный анализ данных МСИ позволил

проанализировать общие тренды достижений участников исследований в разных странах и
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проверить ряд гипотез, сформированных на этапе сбора качественных данных или анализа

документов. Таким образом, с одной стороны, данные МСИ были использованы точно в

соответствии со своими целями, с другой, они были помещены в более широкий контекст и за

счет этого расширили свою полезность для формирования информационной базы

образовательной политики.

Сравнение результатов TIMSS и PISA внутри страны

Некоторые страны принимают участие в нескольких МСИ и таким образом получают

более широкую картину о своем образовательном процессе. Во-первых, исследования могут

проводиться на разных уровнях образования: PIRLS и TIMSS 4 класс нацелены на получение

данных о начальной школе, а PISA и TIMSS 8 класс об уровне обученности по окончанию

средней или старшей ступени в зависимости от конкретной страны (Treviño and Órdenes 2017;

Tyumeneva 2013; Wu 2010). Во-вторых, эти исследования покрывают широкий круг предметных

знаний, так как фокус содержания их тестов различается даже если формально они измеряют

знания по одному предмету: например, математика или предметы естественнонаучного цикла в

TIMSS и PISA. Тест TIMSS основан на образовательном стандарте и измеряет то, что

школьники выучили в процессе обучения в школе, тогда как тест PISA основан на умении

применять знания в реальной жизни и оценивает, насколько хорошо школьники готовы к

взрослой жизни (Wu 2010; Klieme 2016). Страны Азии и Восточной Европы, как правило,

имеют более высокие баллы по TIMSS, чем по PISA. В то время как западноевропейские

страны демонстрируют противоположную тенденцию (Wu 2010). Следовательно, с одной

стороны, нельзя говорить, что данные разных МСИ во всех случаях измеряют качество

школьного образования в стране (Klieme 2016; Loveless 2001). С другой, наличие результатов

по нескольким МСИ позволяет сделать более глубокие и разносторонние выводы для

образовательной политики (см. например Jakubowski 2010; Jakubowski and Pokropek 2015;

Sollerman and Pettersson 2016; Treviño and Órdenes 2017).

В нашей статье (Morsy, Khavenson, and Carnoy 2018) на данных Австралии было

использовано сравнение результатов TIMSS и PISA для получения более детальной картины

изменений образовательных результатов австралийских школьников. Австралия принимает

участие в обоих исследованиях на протяжении всего периода их регулярного проведения. Для

исследования было важно, что динамика баллов по математике различалась в рассматриваемый

период: с 1999 (TIMSS) и с 2000 (PISA) по 2015 гг. Вначале баллы TIMSS и PISA были

одинаково высокими, однако, баллы PISA неуклонно снижались на протяжении всего времени,

тогда как баллы TIMSS имели негативную динамику только в период с 1999 по 2007 год, а

затем росли в 2007-2015 годах. Учитывая, что два теста имеют разное содержание и
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соответствие школьной программе, а также различия в выборках, анализ причин такой

динамики результатов был сфокусирован на разных аспектах и показал более широкую палитру

возможных причин, которые могли иметь эффект для одного типа результатов, но не для

другого. Также важно отметить, что в Австралии именно исследование PISA привлекает

больше внимания со стороны лиц, принимающих решения в области образования, и со стороны

средств массовой информации. Отчасти в связи с тем, что позиция ОЭСР более ориентирована

именно на разработку рекомендаций по улучшению образовательных результатов, и потому,

что содержание теста позиционируется как релевантное навыкам, необходимым для жизни в 21

веке. Тест TIMSS, в свою очередь, больше отражает школьную программу по соответствующим

предметам и поэтому воспринимается как более частное тестирование внутри образовательной

системы.

Наше исследование (Carnoy, Khavenson, and Ivanova 2015) показало, что в России

результаты разных МСИ для средней и старшей школы расходятся еще больше. Результаты

TIMSS в 8 классе стабильно высокие, тогда как результаты PISA стабильно невысокие по

сравнению с другими странами, хотя и имеют небольшую положительную динамику в

последней волне PISA. Таким образом, российские школьники и школьная система в целом

показывают эффективность в одном типе знаний и при этом демонстрируют явные затруднения

в другом. Сравнительное изучение динамики результатов ряда европейских стран и России в

период 1999–2011 в TIMSS и 2000-2009 в PISA показало, что во всех доступных для изучения

странах результаты двух исследований никогда полностью не совпадают друг с другом,

демонстрируя более или менее расходящиеся тренды. На основе детального анализа данных

трендов были сделаны выводы о том, что для образовательной политики важно понимать, что

использование того или иного МСИ в качестве основы для формирования образовательной

реформы требует ответа на вопрос, содержание какого теста в большей степени отражает

предлагаемое содержание обучения, какой тип знаний считается более важным, особенно если

речь идет о реформах, направленных на изменение содержания образования. С другой стороны,

для оценки текущего состояния системы образования, стоит учитывать, какое исследование в

большей степени отражает содержание школьной программы на сегодняшний день. Для

большинства восточноевропейских стран и России это исследование TIMSS. Это не значит, что

участие в исследовании PISA нецелесообразно, но важно понимать, что вклад школьной

системы в результаты тестов PISA может быть значительно ниже, чем в TIMSS.

Таким образом, наличие данных об образовательных достижениях в исследованиях

разного типа, во-первых, само по себе расширяет понимание образовательных процессов и

повышает валидность полученных выводов, во-вторых, дает возможность проводить их
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углубленный анализ также разнонаправленно. Находясь в одном образовательном

пространстве, результаты тестов PISA и TIMSS по-разному отражают происходящие в нем

изменения. Эти различия должны учитываться при разработке мер образовательной политики, в

зависимости от того, на какой тип знаний они направлены. Сравнение результатов МСИ с

национальными тестами позволит еще больше обогатить информацию и встроить МСИ в

систему оценки качества образования (Carnoy et al. 2015; Sollerman and Pettersson 2016; Treviño

and Órdenes 2017).

Фиксирование параметров выборки при изучении динамики результатов

Так как результаты МСИ зачастую используются для изучения динамики

образовательных результатов, необходимо учитывать, что с течением времени может

изменяться структура выборки по некоторым характеристикам учеников, учителей или школ

(например, изменение доли детей с низким социально-экономическим положением или

определенного типа школ). Это особенно важно, если на основе динамики результатов

делаются выводы об эффективности тех или иных интервенций. В (Aloisi and Tymms 2018)

показано, что изменения в структуре выборки по социально-экономическому положению и

демографическим характеристикам от волны к волне оказывают бОльший эффект на изменение

баллов PISA, чем реформы образовательного стандарта. Изменения в конфигурации

переменных, связанных с результатами (пол, иммиграционный статус, образование и

профессиональный статус родителей, количество книг дома), от одного цикла PISA к другому в

Германии, Франции, Швеции и Великобритании значительно поменяло выводы о

существовании и степени проявления образовательного неравенства, снижение которого

являлось предметом целого ряда реформ (Lenkeit, Schwippert, and Knigge 2017). Учет динамики

социально-демографических характеристик внутри выборок отдельных штатов США в

исследовании TIMSS позволил правильно выявить системы образования, показывающие рост и

спад результатов (Carnoy & Rothstein, 2013).

В наших исследованиях (Carnoy, Khavenson, and Ivanova 2015) и (Morsy, Khavenson, and

Carnoy 2018) мы фиксировали баллы в исследованиях PISA и TIMSS, как если бы состав

выборки по социально-экономическому положению не изменялся с течением времени. Для

этого результаты каждого года взвешивались на распределение переменной социально-

экономического положения в контрольном году: 2000 в случае исследования (Carnoy,

Khavenson, and Ivanova 2015) и 2012 в (Morsy, Khavenson, and Carnoy 2018).

В Австралии скорректированные на состав выборки 2012 баллы PISA показали те же

тенденции, но позволили уточнить степень наблюдаемых изменений, так как оказались меньше,

чем средние баллы, представленные в официальных отчетах. То есть снижение баллов за
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рассматриваемый период объяснялось не только ухудшением качества образования, но и

изменением структуры выборки в сторону учеников с низким социально-экономическим

положением, традиционно показывающим баллы ниже, чем остальные.

В сравнительном исследовании России и ряда европейских стран мы фиксировали

выборку не только между годами проведения исследования, но также и между странами. Баллы

каждой страны взвешивались по распределению социально-экономического положения России,

что позволило также получить более «чистые» оценки баллов, исключив из них эффект более

низкого социально-экономического положения школьников в России по сравнению с

европейскими странами.

Фиксирование параметров выборки при изучении динамики результатов позволяет

добиться большей сопоставимости и учесть эффект изменения характеристик, которые в целом

лежат за пределами возможностей управления со стороны образовательной политики. В таком

случае выявленные различия в результатах тестов могут быть более обосновано связаны с

изменениями образовательной политики (при условии, что другие факторы остались не

изменёнными). Тем не менее, в некоторых случаях образовательная политика может влиять на

такого рода характеристики, например на распределение социально-экономического положения

в когорте учеников (например, изменения в правилах приема в школу или общие меры по

увеличению вовлеченности в школьное образование). В таких случаях эти вмешательства могут

представлять самостоятельный интерес для исследования и должны быть изучены.

Сравнение региональных и языковых систем образования внутри страны

Учитывая высокую роль культурных особенностей в функционировании системы

образования и разную релевантность тестов МСИ национальным стандартам, межстрановые

сравнения зачастую оказываются неинформативными для образовательной политики, тогда как

внутристрановые сравнения могут дать больше оснований для планирования обоснованных

реформ. Внутри страны могут сосуществовать фактически несколько систем образования:

например, образование в разных регионах в странах с децентрализованной системой

образования или образование, направленное на обучение разных языковых групп в

многонациональных странах с несколькими государственными языками. Очевидно, что в такой

ситуации анализ результатов МСИ и предлагаемые меры образовательной политики должны

учитывать эти изначальные различия. При этом различия между регионами или языковыми

группами как правило менее значительны, чем между странами (Carnoy & Rothstein, 2013;

Postlethwaite & Leung, 2007). Следовательно, при сравнении регионов или групп школ внутри

страны, даже в случае сильно децентрализованной системы управления образованием,

полученные выводы более релевантны данной среде, системе образования и позволяют делать
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более обоснованные рекомендации. Кроме того, имея репрезентативную для разных регионов

выборку, при анализе можно учитывать именно региональные характеристики (Hippe,

Jakubowski, and Araújo 2018). Заимствование образовательных практик также может быть более

эффективным в случае переноса их внутри страны, особенно в случае значительных различий в

результатах между регионами или группами школ (Carnoy, Garcia, and Khavenson 2015).

Австралия, участвуя в МСИ, строит не только общенациональную выборку, но и

выборку репрезентативную для каждого региона. Для PISA такие данные доступны для всех

волн с 2000 по 2015 гг., в случае TIMSS для волн 2011 и 2015 гг. В исследовании на данных

Австралии (Morsy, Khavenson, and Carnoy 2018) при изучении причин падения образовательных

достижений мы имели возможность проверить высказанные экспертами гипотезы на данных

разных регионов: с разными социально-демографическими характеристиками, с различными

тенденциями в изменении учительских характеристик и др. Падение баллов было также

неодинаковым в разных регионах. В двух штатах Австралии - Новом Южном Уэльсе и

Виктории – динамика баллов PISA и тенденции в сокращении неравенства имели

разнонаправленный характер: большее снижение баллов и увеличение неравенства в первом

штате и снижение неравенства без значительных изменений в баллах во втором. В

рассматриваемый период в Новом Южном Уэльсе баллы падали у групп школьников и с

низким, и с высоким социально-экономическим положением семьи. Тогда как в Виктории

баллы школьников из семей с низким социально-экономическим положением выросли к 2015

году. Данные на уровне страны замаскировали бы эти тенденции, что снизило бы релевантность

выводов и валидность объяснений возможных причин.

В статье (Carnoy et al. 2017) нами был проведен анализ результатов национальной

системы оценки качества образования (SAEB) на примере другой страны с федеративным

политическим устройством и децентрализованной системой образования – Бразилии. Было

также показано, что межрегиональное сравнение может помочь в объяснении причин тех или

иных результатов и подсказать меры образовательной политики, которые могут быть

эффективны для повышения качества образования. Кроме собственно штата, как

местоположения школы и проживания ученика, использовалась характеристика, которая

отражает степень сотрудничества между муниципальным и региональным уровнями

образования.

Наши исследования на данных МСИ с использованием региональных данных показали,

что для сравнительных исследований в образовании важно, во-первых, обосновывать

возможность сравнения на уровне стран, регионов одной страны, муниципалитетов и т.п. И чем

крупнее единица сравнения, тем менее надежны выводы для разработки или переноса из другой
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страны мер образовательной политики для повышения качества образования. Во-вторых,

внутристрановые сравнения в федеративных странах более теоретически обоснованы,

поскольку контроль за реализацией образовательного процесса и часто за содержанием

образования во многом лежит именно на региональном уровне. Следовательно, именно на этом

уровне происходит регулирование качества образования. В-третьих, преимущество

внутринациональных сравнений заключается в том, что регионы, тем не менее, имеют много

общего на государственном уровне, в частности они действуют в гораздо более похожих

условиях с точки зрения механизмов финансирования школ, рынка труда учителей, культурных

и общестрановых особенностей внутри и за пределами школ, чем это имеет место в

международных сопоставлениях образовательных систем. С точки зрения методологии

определить эффективные образовательные практики и меры их реформирования легче тогда,

когда контекстуальные различия, в которых они действуют, проявляются в меньшей степени.

Поэтому внутринациональные сопоставления могут быть более сфокусированными на частных

вопросах управления образованием.

Несмотря на то, что образовательная система в России принадлежит к числу

централизованных и различия между регионами с точки зрения образовательной программы не

такие большие, регионы различаются по многим социально-экономическим характеристикам.

Поэтому учет региональных свойств при анализе тех или иных изменений или при их

планировании позволил бы адаптировать образовательную политику под конкретную

региональную образовательную среду (Yastrebov et al. 2014; Агранович 2011).

Естественный эксперимент

Исследования (Хавенсон 2019) и (Khavenson and Carnoy 2016) опирались на

сложившуюся после распада СССР ситуацию естественного эксперимента, когда каждая

страна, вышедшая из одной образовательной системы, реализовывала свой собственный курс

реформ и достигла отличающихся от других результатов. Кроме этого, в Латвии и Эстонии

сложились фактически две системы образования – школы с государственным языком

преподавания и школы с русским языком. Реформы в первых начались сразу после распада

СССР, тогда как во вторых значительно позже и фактически одномоментно, что и создало

возможность применения экспериментального подхода.

Зачастую проблема в изучении эффектов реформ заключается том, что невозможно

точно оценить, насколько тесно связаны интервенции, предпринятые в ходе реформ, с

изменениями результатов образования. Эффект реформ трудно отделить от других процессов,

происходящих в тот же период времени; изменения вводятся постепенно, что размывает

картину; часто возникают другие причины, затрудняющие поиск взаимосвязи реформ и
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образовательных результатов. Однако исторические основания и характер реализации реформ в

русскоязычных школах прибалтийских стран дали возможность сравнивать образовательные

системы Латвии и Эстонии с исходной образовательной системой (Россия). В исследовании

(Khavenson and Carnoy 2016) анализировались баллы, набранные школьниками двух типов

школ в Латвии, Эстонии и России в PISA за период с 2006 по 2012 гг. – в период проведения

реформ. Методология естественного эксперимента позволила изучить процесс реформирования

системы образования в двух странах и оценить эффекты вводимых преобразований, как

запланированные в процессе разработки реформ, так и возникшие дополнительно. В статье

(Хавенсон 2019) также анализировались данные PISA в тех же группах в период с 2006 по 2015

гг., однако фокус был сделан на анализе того, какие преобразования в содержании образования

русскоязычных школ  привели к росту баллов и насколько долгосрочными были эти эффекты.

С одной стороны, исторические события, позволяющие проводить такого рода

эксперименты, случаются не так часто. С другой, похожую методологию можно применять в

ситуациях, когда разные по содержанию реформы или более частные изменения в

образовательной практике реализуются в регионах одной страны. Так как собственно

экспериментальные исследования во многом неприменимы в образовательных исследованиях,

особенно сравнительных, ситуации естественного эксперимента должны использоваться всегда,

когда это возможно. При этом МСИ в данном случае играют роль регулярного замера

образовательных достижений, динамику которых, соблюдая методологические принципы,

можно рассматривать как меру, фиксирующую эффект реформ.

Положения, выносимые на защиту
Основные подходы использования МСИ для формирования образовательной политики

можно обобщить в следующих положениях:

Включение данных МСИ в исследования с применением предлагаемых

методологических подходов позволяет расширить круг практических вопросов, возникающих в

ходе формирования образовательной политики, на которые могут быть получены ответы,

отвечающие принципам доказательной образовательной политики.

Применение стратегии смешанного дизайна, где одним из элементов выступает анализ

данных МСИ, а другим – методы качественных исследований, позволяет учесть контекст, в

котором происходит образовательный процесс, и сформировать объяснительные модели

происходящих изменений, отражаемых в результатах МСИ, с учетом особенностей конкретной

образовательной системы. То есть извлечь более релевантную образовательной политике

информацию, чем только анализ данных PISA или TIMSS. Следовательно, повышается
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эффективность использования данных МСИ с точки зрения возможностей анализа

происходящих изменений.

Сравнение результатов школьников в разных МСИ и в национальных тестах оценки

знаний внутри одной страны дает возможность разнонаправленного анализа результатов с

учетом особенностей каждого теста, их релевантности содержанию образования и связи с

проводимыми реформами. Таким образом, достигается возможность комплексного анализа

содержания образования, отражаемого в МСИ.

Учет изменений структуры выборки по социально-экономическому положению от одной

волны проведения МСИ к другой позволяет добиться сопоставимости результатов при

изучении долгосрочных тенденций в достижениях в МСИ.

Анализ данных МСИ на выборках, репрезентативных для регионов страны, дает

возможность проводить сравнительные исследования позволяющие, с одной стороны, оценить

эффекты реформ или причины изменений в результатах в определенной образовательной

системе, с другой, избежать сложностей, присущих межстрановым сравнениям. Как следствие,

такой методологический подход позволяет формировать информационную базу для

адаптированной образовательной политики, например, специфичную по регионам внутри

страны, языковым группам, типам школ при их значительной автономности и т.п.

Включение результатов МСИ в экспериментальные исследования в ситуациях

естественного эксперимента позволяет делать предположения о причинно-следственных связях

на основе срезовых исследований, каковыми являются МСИ. Следовательно, данные МСИ

могут включаться как элементы программ оценки эффектов проводимых интервенций.

Содержательные результаты каждой статьи, в которой были разработаны и
апробированы представленные методологические подходы

Хотя в моей диссертации я сосредотачиваюсь на методологических подходах к

использованию МСИ для обоснования политики в области образования на основе фактических

данных, представляется целесообразным кратко описать основные выводы, которые были

получены в опубликованных исследованиях.

1. В (Carnoy, Khavenson, and Ivanova 2015) мы анализировали результаты в PISA и

TIMSS по России и соседним странам в период с 1999 по 2012 гг.. Мы сфокусировались на

России, где школьники относительно хорошо справляются с тестом по математике в TIMSS, но

не в PISA, и которая имеет хорошую репутацию в обучении математике в школе. Целью

исследования был поиск возможных объяснений, почему российские школьники не достигают

высоких результатов PISA и формирование выводов, которые могли бы быть полезны для
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формирования образовательной политики. Анализ проводился отдельно для разных социально-

экономических групп. Использование подхода фиксирования параметров выборки при

изучении динамики результатов позволило, в первую очередь, контролировать изменения в

распределении социально-экономического положения в выборке. И, во-вторых, что еще важнее,

учитывать различия в социально-экономическом положении школьников. Если учащиеся,

прошедшие тестирование в разных странах, в среднем живут в семейных условиях, которые

значительно различаются, сравнение средней успеваемости учащихся может неправильно

приписывать эти результаты различиям в образовательной политике, тогда как они могут быть

результатом различного влияния внешкольных факторов. Кроме того, образовательная

политика может по-разному влиять на учащихся из разных групп. Сравнивая успеваемость

учащихся в определенной семье и социальной среде с течением времени, мы можем лучше

понять нюансы образовательной политики в разных странах. Такие сравнения были основой

нашего анализа в этом исследовании.

Результаты TIMSS и PISA действительно посылают противоречивые сигналы

относительно того, насколько хорошо российские ученики успевают по математике. Если

считать результаты TIMSS хорошим индикатором качества знаний по математике, то все

социально-экономические группы показывают хорошие результаты. Баллы по тесту выше, чем

у их сверстников в большинстве соседних стран. Если же их успеваемость по PISA является

хорошим индикатором их математических навыков, российские учащиеся, чьи семьи имеют

среднее и высокое социально-экономическое положение, показывают сравнительно плохие

результаты с отсутствием роста баллов.

Посредством этого сравнения мы обращаем внимание на то, что МСИ не может

рассматриваться как критерий качества образования, поскольку учащиеся могут

демонстрировать различные результаты в разных тестах. Для управленцев в области

образования в России это является предупреждением, что образование не должно основываться

на результатах тестов в МСИ. Вмешательства и изменения в образовательной стратегии могут

по-разному отражаться в двух типах тестов.

Кроме того. Результаты исследования также показали необычную картину различий в

баллах по российскому тесту PISA в группах с высоким и низким уровнем социально-

экономического положения. В странах с небольшой разницей в баллах PISA между группами

по социально-экономическому положению это является, главным образом, результатом

высоких баллов учащихся в наиболее неблагополучных группах, но в России небольшой разрыв

в основном является результатом относительно низких баллов учащихся из благополучных
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семей. Находящиеся в неблагоприятном положении школьники в России демонстрируют

похожие результаты по сравнению с неблагополучными учащимися в ряде других стран.

2. В (Carnoy et al. 2017) мы изучили одну из особенностей бразильского образования -

разделение ответственности в управлении школьным образованием между штатом и

муниципалитетами - и как государственная политика, опосредующая это разделение, связана с

успеваемостью учащихся в каждом штате. Успеваемость учащихся  по общенациональному

тесту в 1999–2013 годах являлась показателем «эффективности» реализации образования в

штатах. Мы также рассмотрели возможные причины, из-за которых результаты сильно

различаются в штатах с похожими демографическими характеристиками.

Результаты нашего анализа показали, что успеваемость бразильских учащихся в девятом

классе с учетом социально-экономических различий между учащимися и школой, а также

некоторые ключевые различия в школьных ресурсах, значительно различаются по штатам и, в

некоторых штатах, по отдельным школам штатов и муниципальным системам. В ряде штатов

оценки по математике в национальном теста SAEB в 2001–2013 значительно повысились. В то

же время учащихся других штатов продемонстрировали стагнацию либо снижение оценок и в

государственных, и в муниципальных системах.

Как методологическое развитие области в этой статье мы показали, как анализ

сравнительной «эффективности» образовательных систем штатов в одной из таких

федеративных стран, Бразилии, в первом десятилетии XXI века (1999–2013 годы) может дать

важную информацию об изменениях в образовании. Был сформулирован ряд принципов. Во-

первых, в сравнительных исследованиях в образовании, необходимо обосновывать

рациональность сравнения территориальных единиц с точки зрения политического или

административного устройства. Во-вторых. такие сравнения могут дать более ценную

информацию для улучшения образования, нежели рассмотрение на государства как целого. Это

поможет более обосновано идентифицировать причины, по которым учащиеся в некоторых

политических образованиях (например, в национальных государствах или территориальных

единицах внутри них) получают более высокие баллы по тестам, чем в других.

Внутринациональные сравнения в федералистских странах имеют больший теоретический

смысл, поскольку управление образованием происходит именно на их уровне. Наше

исследование также показало, что есть другие важные преимущества внутристрановых

сравнений. Основным из них является то, что такие сравнения меньше страдают от различий в

общих образовательных системах и их субкомпонентах, таких как рынок труда учителей,

механизмы финансирования образования и образовательная культура в школах и за их

пределами, поскольку эти аспекты гораздо однороднее во внутристрановых исследованиях, чем
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в межстрановых. Таким образом, внутринациональные сравнения могут в большей степени

сосредоточиться на вопросах управления образованием или конкретных вмешательствах,

осуществляемых руководством штатов, поскольку они все же имеют тенденцию значительно

различаться среди субнациональных единиц в федеративных системах. Таким образом,

методологически легче и корректнее определить эффективную политику и практику в сфере

образования, когда контекстуальные различия, в которых эти политики и практики происходят,

значительно ниже.

3. В (Khavenson and Carnoy 2016) мы тщательно изучили процесс планирования и

реализации образовательных реформ, а также их предполагаемого и непреднамеренного

академического эффекта через призму теории компенсационной легитимации на данных трех

стран - постсоветских Эстонии, Латвии и России.

Мы обнаружили, что по сравнению со школьниками в России учащиеся в школах с

русским языком обучения в странах Балтии добились значительных успехов в тесте PISA. В

Латвии это, по-видимому, является непреднамеренным эффектом несколько «смягченной»

государственной языковой политики, условий, касающихся прав меньшинств, и общего

контекста поддержания социальной сплоченности. В Эстонии относительные успехи учащихся

из русскоязычных школ, по-видимому, явились предполагаемым эффектом местной

образовательной (и языковой) политики и возросшего более эффективного сотрудничества с

русскоязычными средними школами – с целью дальнейшего улучшения относительно высоких

показателей PISA (в своей образовательной политике Эстония ориентирована на этот тест).

Обучение школьников в России также может быть рассмотрено сквозь призму теории

легитимации. Однако на основе обзора реформ, реализуемых в постсоветский период, и

интервью с экспертами в области образования, директорами и учителями в российских школах,

изменения в учебных стандартах и практиках преподавания были очень ограниченными по

сравнению с изменениями, непреднамеренно введенными через смену языковой политикой в

Латвии и более целенаправленными нововведениями для повышения успеваемости учащихся

(по данным PISA) в Эстонии.

Мы не утверждаем, что установили прямую связь между политикой легитимации в

России и странах Балтии и моделями роста успеваемости учащихся в русскоязычных школах в

трех изученных странах. Тем не менее, мы можем убедительно сказать, что политика

билингвального образования в школах с русским языком обучения в 1990-х и 2000-х годах в

рамках более широких усилий по легитимации государства оказала «непреднамеренное» и

большое влияние на успехи русскоязычных учащихся.
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Один урок, который нужно усвоить, заключается в том, что страны проводят реформы

образования, которые согласуются с более широкой целью легитимации политики государства,

и даже если напрямую реформы не имеют целью повышение успеваемости учащихся, они все

же могут улучшить результаты учащихся. Второй, уже известный урок, состоит в том, что если

все же предполагаемый эффект реформы заключается в повышении успеваемости учащихся по

определенному типу теста, то лучший способ сделать это - связать обучение с тестом. Третий

урок, проиллюстрированный на примере Эстонии (но также потенциально применимый к

Латвии), заключается в том, что эту связь легче осуществить в небольшой системе образования,

поскольку принятие и реализация образовательных изменений в школах, то есть

непосредственно «на местах» является ключом к эффективной реализации.

Такой углубленный анализ удалось провести благодаря историческим условиям,

позволившим реализовать методологию естественного эксперимента. Это помогло связать

изменения в школьном образовании с изменениями в баллах PISA по всем предметам.

Применение смешанного дизайна исследования позволило сравнить запланированные

изменения и их реализацию в повседневной школьной жизни.

4. В (Morsy, Khavenson, and Carnoy 2018) мы изучили мнение экспертов в области

образования о возможных причинах снижения достижений австралийских школьников в PISA и

TIMSS. Затем мы использовали результаты тестов, а также данные учащихся и учителей из

контекстных анкет PISA и TIMSS, чтобы проверить, обоснованны ли объяснения наших

информаторов. Наш анализ был построен с учетом федеративного характера управления

системой образования Австралии (образование находится в юрисдикции штатов, хотя

федеральное правительство также оказывает значительное влияние на политику в области

образования). Достижения PISA по математике у австралийских учащихся неуклонно

снижались с довольно высоких результатов в 2000 году. При фиксировании выборки по

распределению социально-экономического положения по состоянию на 2000 успеваемости

степень снижения результатов оказывается меньше, но все равно наблюдается во всех восьми

штатах Австралии, для разных групп по социально-экономическому положению и в разных

типах школ, хотя конкретные тенденции в разных штатах и в разных типах школ несколько

различаются. Снижение оценок достаточно велико, чтобы их было довольно легко объяснить, и

у австралийских экспертов нет недостатка в причинах того, почему австралийское

математическое образование (и австралийское образование в целом) ухудшается.

Тем не менее, совокупность методологических подходов позволила нам провести более

детальный анализ и продемонстрировать, что эти причины в значительной степени не

выдерживают эмпирической проверки. Например, многие эксперты в Австралии полагают, что
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успеваемость учащихся в государственных школах ухудшилась больше, чем в частных школах,

и что снижение баллов по тестам в государственных школах снижает средний показатель по

стране. Наши скорректированные оценки показали, что с учетом различий в академических

ресурсах семей учащихся ученики католических школ имели самое большое снижение

показателей по математике в 2003–2015 гг. вторая высказываемая причина - сокращение

времени, затрачиваемого на математику, - представляется реальным, по крайней мере, согласно

ответам школьников PISA. Тем не менее, по нашим оценкам, уменьшение количества уроков

математики лишь в малой степени связано со средними баллами по математике PISA.

Все это показывает, что, несмотря на то, что австралийские эксперты в области

образования понимают, что происходит в австралийских школах, многие из их взглядов не

соответствуют действительности, особенно в объяснении причин снижения PISA в Австралии.

Ошибочное определение этих причин может привести к неправильным шагам с точки зрения

управления образованием. Например, основываясь на представлении о том, что

государственные школы тянут баллы в МСИ вниз, некоторые политики предлагают сократить

финансирование государственных школ, когда, исходя из наших результатов, может быть

уместна совершенно противоположная политика - увеличить их финансирование.

5. В (Хавенсон 2019) исследовался процесс реформирования содержания образования в

школах с русским языком обучения в Латвии и Эстонии. Исследование было направлено на

изучение того, были ли эти реформы успешными с точки зрения внедрения школами нового

образовательного стандарта и повышения результатов PISA. Предыдущие исследования

образовательного стандарта показывают, что для его всестороннего изучения важно учитывать

все грани его проявления: предлагаемый стандарт – это то, что отражено в официальных

документах и чему школьники должны научиться по мнению общества; реализуемый стандарт

– это то, чему в действительности учат в школе, и то, как учителя инкорпорируют все элементы

стандарта; и освоенный стандарт – это то, чему ученики действительно научились. Три грани

никогда не могут быть полностью тождественны друг другу, однако степень их совпадения

является важным показателем внедрения стандарта в реальную школьную жизнь (Bempechat,

Jimenez, and Boulay 2002; Livingstone et al. 1986). В данном исследовании сравнение всех трех

проявлений образовательного стандарта используется как призма, через которую

рассматривается процесс внедрения нового образовательного стандарта, являющимся

основным аспектом интеграции русскоязычных школ в национальную систему школьного

образования в Латвии и Эстонии. Можно предположить, что интеграция более или менее

состоялась, когда то, чему дети должны научиться по мнению общества (предлагаемый

образовательный стандарт) примерно совпадает с тем, чему в действительности учат в школе



27

(реализуемый образовательный стандарт) и с тем, чему они научились (освоенный

образовательный стандарт).

Целью исследования было определить, была ли достигнута интеграция или, по крайней

мере, сокращается ли дистанция между тремя гранями образовательного стандарта с тех пор,

как началась реформа содержания образования в русскоязычных школах в Эстонии и Латвии.

Для измерения всех трех граней образовательного стандарта использовалась методология

смешанного дизайна, предполагающая совмещение качественных и количественных методов

сбора и анализа данных. Для возможности оценки эффекта введения новых образовательных

стандартов на образовательные результаты, была использована методология естественного

эксперимента. Была проведена серия глубинных  интервью в школах с русским языком

обучения в сочетании с анализом тенденций PISA за 2003-2015 годы.

Частая проблема исследований эффективности реформ заключается в невозможности

точной оценки роли определенных интервенций, предпринятых в ходе реформ в изменении

результатов образования. Эффект реформ трудно отделить от других процессов, происходящих

в тот же период времени, реформы вводятся постепенно, что размывает картину, и другие

причины. Для преодоления этих методологических проблем, в настоящем исследовании

использована ситуация естественного эксперимента, сложившаяся в силу исторических

событий после распада Советского Союза. В советский период значительные усилия были

направлены на унификацию систем образования в 15 республиках. К концу 1980-х годов это в

целом было достигнуто. Системы образования были практически одинаковыми во всех

республиках СССР (Herbst and Wojciuk 2017; Mitter 1992). В начале 1990-х гг., когда

государства, получившие независимость, стали формировать свои собственные

образовательные системы, условия существования изначально схожих групп стали отличаться,

так как данные группы были вовлечены в разные трансформационные процессы. Таким

образом, естественный эксперимент, дает возможность сравнивать образовательные системы

Латвии и Эстонии с исходной образовательной системой (Россия).

Напротив, о значительных различиях систем образования к настоящему моменту можно

говорить в связи с тем, что в Латвии и Эстонии национальный образовательный стандарт и

педагогические практики претерпели значительные изменения. В то же время образовательный

стандарт и практики преподавания в Российской Федерации остались к началу/середине 2000-х

гг. почти без изменений, отчасти в связи с тем, что образовательная система обладает огромной

инерцией, отчасти в связи с меньшей фактической интенсивностью и принятием

педагогическим сообществом проводимых реформ (Борисенков 2006; Капуза et al. 2017). При

этом в обеих прибалтийских странах образовательные реформы, направленные на
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русскоязычные школы, начались значительно позже, чем реформирование школ, преподающих

на титульных языках. В школах для этнического большинства некоторые изменения были

введены ещё в конце 1980-х гг. и продолжались в течение 1990-х гг., тогда как русскоязычные

школы оставались в тени, обучение в них проходило по-старому, и министерства образования

Эстонии и Латвии уделяли им меньше внимания и меньше отслеживали их работу. Реформа

русскоязычных школ вступила в активную фазу только в начале 2000-х гг. в Латвии и в

середине 2000-х гг. в Эстонии.

Результаты исследования показали, что дистанция между предлагаемым, реализуемым и

освоенным образовательными стандартами действительно сокращается. Предлагаемый

образовательный стандарт, описанный в официальных документах, явно присутствует в

процессе обучения в русскоязычных школах. Школы активно используют новые подходы к

обучению, например расширение спектра заданий, направленных на развитие компетенций,

связанных с применением знаний и критическим мышлением; функциональное чтение;

активное обучение и внеаудиторные занятия; индивидуализация и уважение к ученикам как

основа педагогического подхода. В тот же период наблюдается непрерывный рост баллов

русскоязычных школ в PISA, и это свидетельствует о том, что освоенный образовательный

стандарт приближается к предлагаемому. Однако, остается открытым вопрос, насколько эти

изменения долгосрочны. Результаты 2015 года показывают, с одной стороны, что рост баллов

PISA в русскоязычных школах замедлился. С другой, последовавшие изменения в России и

разнообразные реформы в прибалтийских странах, могли привести к снижению эффекта.

Исследование также показало, что положительная эмоциональная обстановка

способствует лучшему внедрению изменений, связанных с реформой. Согласно результатам

интервью, директора школ и учителя в Эстонии приняли изменения образовательного

стандарта более позитивно, чем в Латвии. Они в большей степени осознали и приняли

предлагаемые изменения. Реформы по-разному проходили в Эстонии и Латвии. В Эстонии

процесс введения изменений отличался интенсивностью и поэтому занял меньше времени.

Изменения были в основном направлены на определенные подходы к обучению и элементы

образовательного стандарта. Государственные деятели в сфере образования потратили больше

времени и усилий на то, чтобы привлечь руководство школ и педагогический состав на свою

сторону. В Латвии в начале проведения реформы наблюдалось большее неприятие

нововведений. Учителя и директора школ не чувствовали, что они являются активными

участниками проводимых реформ, даже когда они в целом соглашались с новыми подходами.

Качество и глубина проводимых реформ в сфере образования сильно зависит от того,

принимают ли участники процесса новую волну. Несмотря на то, что данный факт всем
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известен, этот шаг часто пропускают при планировании реформы. Объяснение целей,

полноценное профессиональное развитие и повышение квалификации, а также вовлечение всех

участников в процесс обсуждения и проведения реформы может упростить принятие

нововведение и поспособствует тому, что этот процесс пройдет более гладко, что в конечном

итоге поможет сэкономить ресурсы в широком смысле слова.

Мы пришли к выводу, что намеченные, реализованные и достигнутые учебные планы

сближаются. Предполагаемая учебная программа, описанная в официальных документах, четко

отражена в повседневной школьной практике в российских средних школах. Школы активно

внедряют преподавание в новом стиле, включая расширение задач, направленных на развитие

компетенций, связанных с применением и обоснованием, функциональным чтением, активным

обучением и внешкольными занятиями, индивидуализацией и уважением к ученикам, среди

других. В то же время, показатели PISA постоянно улучшаются, показывая, что достигнутый

учебный план приближается к запланированному.

Исследование также показало, что положительный эмоциональный фон способствует

реализации намерений реформы. В этом процессе существует некоторое расхождение между

Эстонией и Латвией. В Эстонии интенсивные вмешательства охватывали более короткий

период, сосредоточив внимание на конкретных подходах к преподаванию и элементах учебных

программ, а чиновники в сфере образования тратили больше времени и усилий, чтобы привлечь

директоров школ и заместителей директоров на свою сторону. Согласно опросам, изменения в

учебной программе были приняты школами и учителями в Эстонии более позитивно, чем в

Латвии. Первые в большей степени включили предложенные изменения. В Латвии реформы

проводились в школах, как и в Эстонии. Тем не менее, там, казалось, было больше

первоначального сопротивления. Школьные учителя и директора школ не чувствовали себя

активными участниками текущих реформ, даже когда они соглашались с новыми подходами.

Качество и глубина реализации реформы образования сильно зависят от того, все ли участники

примут эту новую волну. Несмотря на то, что это хорошо известно, этот шаг часто

пропускается при планировании реформ. Вовлечение всех участников в реформу может

облегчить процесс и сделать его более плавным, в конечном итоге экономя ресурсы в широком

смысле.

Заключение
Дизайн МСИ не позволяет их прямое использование для формирования

информационной базы для доказательной образовательной политики. В работе описаны

возможные проблемы, как с точки зрения выводов для образовательной политики, так и в

целом по содержанию, к которым может привезти некритичное использование данных. Для
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включения данных исследований в систему оценки качества образования требуется разработка

специальных методологических подходов. Представленные выше исследования с

использованием данных МСИ, благодаря применению данных методологических подходов,

позволили получить новые содержательные выводы, релевантные образовательной политике.

Результаты позволили не только проследить тенденции образовательных достижений,

имеющих место в школьном образовании в России и других странах, но и определить их

потенциальные причины и изменения, необходимые для достижения тех или иных результатов,

оставаясь при этом в рамках парадигмы доказательной образовательной политики. Данные

методологические подходы могут быть использованы с целью уменьшения проблем, связанных

с некорректным использованием МСИ. Они имеют универсальный межстрановой характер и

могут быть распространены и на национальные мониторинги оценки качества образования.

В России в настоящее время МСИ используются в большей степени как ориентир при

формировании содержания образования. Однако в меньшей степени как источник для анализа

процессов, происходящих в образовании (Решетникова 2017 и др. статьи выпуска). Однако с

включением МСИ в систему оценки качества образования ситуация должна начать меняться. В

России МСИ могут быть даже более полезны как инструмент национальной системы оценки

качества по сравнению с их межстрановым сравнительным потенциалом. Во-первых,

российская система образования обладает большим количеством уникальных черт, что

затрудняет поиск адекватных референтных стран для сравнительных исследований. Во-вторых,

регионы страны в значительной степени отличаются друг от друга по целому ряду

характеристик и проведение сравнений внутри страны позволит оценить эффект большого

количества факторов. Также важно отметить, что помимо большого количества разнообразных

данных об образовательной системе и контексте, в котором она существует, участие стран в

МСИ развивает инфраструктуру проведения исследований и анализа их результатов не только в

области исследований образовательной политики, но и, более широко, в социологии,

психологии, экономике образования (Addey et al. 2017; Johansson 2016; Porter and Gamoran

2002). Нехватка такого рода инфраструктуры и особенно кадров отмечается и в России

(Джуринский 2013).

Все это позволяет сформировать систему более эффективного использования МСИ для

формирования информационной базы для образовательной политики. И, следовательно,

получать большее количество релевантной аналитической информации и расширить область

применения МСИ от описательных исследований к объясняющим, измеряющим эффективность

тех или иных вводимых изменений, или, наоборот, позволяющим сделать рекомендации о

необходимых интервенциях.
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