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Введение

Эволюция глобальной технологической среды и тенден-
ция к тотальному охвату компьютерными технологиями всех 
сфер жизнедеятельности человека, в том числе и сферы обра-
зования, требует адекватных ответов со стороны создателей 
систем обучения. 

За последние годы Россия заметно продвинулась по мно-
гим направлениям цифровизации социальной сферы. Так, 
по динамике распространения широкополосного Интернета 
и беспроводных сетей Россия находится на уровне ведущих 
стран. По данным Росстата, с 2010 по 2016 годы доля домаш-
них хозяйств, имеющих доступ к сети Интернет, выросла с 48,4 
до 74,8%, при этом средняя скорость Интернета в 2016 году 
выросла на 29% и достигла уровня Франции и Италии. К на-
чалу 2017 года российский рынок коммерческих центров хра-
нения и обработки данных вырос до 14,5 миллиарда рублей. В 
России активно развивается цифровая инфраструктура: про-
кладываются волоконно-оптические линии связи в малые на-
селенные пункты и удаленные регионы. По оценке Всемирно-
го экономического форума, Россия сегодня занимает второе 
место в мире по самым низким ценам на мобильный интернет 
и сотовую связь, и десятое место в мире по ценам на фиксиро-
ванный доступ в Интернет.

Развитие коммуникационных сервисов приводит к ди-
версификации образовательных услуг. Меняется основной 
принцип организации предоставления образовательных ус-
луг: от принципа доставки обучающихся к знаниям к принципу 
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доставки знаний к обучающемуся [91]. Личные мобильные уст-
ройства обучающихся, практически любой «гаджет» (ноутбук, 
планшет или смартфон) могут выступать в качестве учебного 
терминала. Поэтому на современном этапе образовательная 
организация может обладать только информационными сис-
темами и образовательным контентом.

В настоящее время общество находится на пороге не ре-
формы и не модернизации, а радикальной революции не толь-
ко методов и форм, но и подходов, нового понимания миссии 
образования в социуме [79]. Бурное развитие информатиза-
ции, телекоммуникаций, компьютерных наук, социальных се-
тей на веб-технологиях, дает для революции в образовании не 
только инструментарий, но также инфраструктуру и хорошо 
подготовленного массового потребителя новых образователь-
ных услуг.

Однако серьезным препятствием для модернизации обра-
зования является до сих пор широко применяющаяся консер-
вативная дидактика, основы которой разработаны еще в XVII 
веке и опирающаяся на классно-урочный и лекционно-семи-
нарский методы. Такая дидактика в принципе не может быть 
использована для развития массового высшего и непрерывно-
го образования, так как она требует чрезмерно больших затрат 
материальных ресурсов для создания кампусов и трудовых 
ресурсов профессорско-преподавательского состава. Она не 
эффективна и в когнитивном плане, так как использует не ин-
дивидуальные, а коллективные, групповые формы обучения.

Поэтому главными вопросами разработки новой дидак-
тики на основе ИКТ являются: выбор технологий и средств 
обучения, решение проблемы моделирования учебной ком-
муникации и создание электронной информационно-об-
разовательной среды. Информационные и веб-технологии 
предоставляют возможности индивидуального подхода и не-
ограниченного общения студентов. Задачей специалистов в 
области дидактики является разработка таких форм общения 



6

студентов, которые приносили бы пользу учебному процессу 
и готовили бы студентов к той роли, которую им придется иг-
рать после окончания обучения [80].

Но, кроме того, в современном мире, в котором измене-
ние профессий/специальностей происходит уже постоянно, и 
для их освоения требуются все новые компетенции, необхо-
дима система оценивания, которая позволяла бы мотивиро-
вать обучающихся к активной образовательной деятельности 
посредством включения обучающихся в процесс оценивания 
собственных учебных достижений и достижений своих кол-
лег – студентов. Этот вопрос вызывает интерес не только в 
России, но и за рубежом. При этом в зарубежных научных 
публикациях используется термин «ассессмент»1 – оценива-
ние, который будет использоваться и в данной монографии.

Представляемое исследование посвящено одному из 
основных аспектов дидактики в цифровую эпоху – дидактике 
ассессмента в его различных проявлениях, и прежде всего – 
пир-ассессменту, когда оценивание осуществляется со сторо-
ны равных, другими словами, это оценка работ обучающихся 
другими обучающимися. Рассмотрен опыт исследований, про-
водимых в университетах различных стран, связанных с тео-
рией и практикой ассессмента.

Монография адресована специалистам в области образо-
вания, а также широкому кругу читателей, заинтересованных 
в развитии новых образовательных технологий.

1 ассессмент (англ. – аssessment от size определять размер) – оценива-
ние.
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ГЛАВА 1. АССЕССМЕНТ И ЕГО РОЛЬ В ОБРАЗОВАНИИ

1.1. Эволюция дидактики

Прежде чем исследовать ассессмент (оценивание) в его 
различных проявлениях, необходимо остановиться на эволю-
ции дидактики и проследить, какие условия привели к появле-
нию новых дидактических подходов в образовании. 

Необходимым условием для развития общества являет-
ся передача опыта предыдущих поколений следующим поко-
лениям. Термин «дидактика» происходит от греч. «διδακτικός», 
что означает «искусство учить». Этот термин был впервые ис-
пользован по отношению к певческим хорам в Древней Гре-
ции («didaskaleion» – место, где учитель музыки проводил ре-
петиции).

Значительный вклад в развитие дидактики внесли извес-
тные греческие философы, которые в соответствии со своими 
философскими концепциями предлагали и особые способы 
обучения подрастающего поколения.

Пифагор (род. в 570 г. до н.э.) имел огромное влияние на 
систему греческого обучения благодаря созданному им «пи-
фагорейскому союзу», или «братству». Для своих учеников 
и последователей Пифагор использовал «акроаматический» 
способ общения и научения, который определялся строгим рас-
порядком жизни школы и полным подчинением своему руко-
водителю и одновременно наставнику. Ученики молча слуша-
ли его поучения, воздерживаясь от каких-либо вопросов или 
комментариев. Как правило, все эти поучения были изложены 
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в форме изречений (афоризмов), которые ученики должны 
были понять, усвоить и использовать в реальной жизни.

Совершенно иной была воспитательная и дидактическая 
концепция другого известного философа этого периода – Сок-
рата (470/69–399 гг. до н.э.). Он сформировал более свободный 
метод обучения, ориентирующийся не на подчинение, а на само-
стоятельный поиск истины в беседе и общении с учителем. Этот 
метод получил название «эвристическая, или сократовская, 
беседа». В ходе диалога Сократ вместо того, чтобы утверждать 
ту или иную истину, задает требующие последовательности 
вопросы, отвечая на которые, его собеседник формулирует ра-
нее неизвестные ему утверждения («рождает истину»). Поэто-
му ученик Сократа, Платон (428 г. или 427–348 гг. или 347 г. до 
н.э.) назвал этот метод «майевтика» (др.-греч. μαιευτική – по-
вивальное искусство, родовспоможение).

В 387 году Платон основал первую в Европе высшую 
школу – Академию, которой руководил и в которой препода-
вал около сорока лет с небольшими перерывами. Анализируя 
диалоги Сократа, Платон выявил следующие методологичес-
кие позиции: учитель и ученик путем диалога достигают со-
гласия; собеседники путем индукции приходят от частных 
представлений к общим; в результате происходит констру-
ирование дефиниций на основе привлечения собственного 
опыта собеседников. Система обучения Платона включала 
обязательность руководящего начала при обучении, после-
довательность в приобщении к знанию, движение от знания 
о простом к сложному, от конкретного к абстрактному, от 
частного к обобщению, целостности и доступности знания, 
обучения рефлексии знания, т. е. диалектика выступает как 
дидактический принцип.

По Платону, цель обучения – приобщение человека к цен-
ностям культуры. Античный мыслитель стремится раскрыть 
фундаментальные законы построения человеческой души и 
законы приведения души, в ходе воспитания и обучения, к со-
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стоянию гармонии. Можно сказать, что в Древней Греции (III 
тысячелетие до н.э. – I век до н.э.) и в Древнем Риме (753 г. до 
н.э. – 476 г.) диалектика была методом как философского иссле-
дования, так и обучения. 

Переход к феодальному обществу привел к повышению 
спроса на обучение, которое на ранних стадиях данной об-
щественной формации осуществлялось, в основном, по схе-
ме мастер – ученик, а затем привело к выделению школ и 
университетов в самостоятельные общественные институты, 
играющие значимую роль в обществе. Таким образом, позд-
нее средневековье можно считать переломным моментом в 
жизни человечества – произошла институализация процесса 
поиска новых знаний, их накопления и передачи следующему 
поколению. Процесс получения новых и освоения накоплен-
ных знаний уже в феодальном обществе начал обслуживать 
практические массовые потребности производства, т. е. уже в 
этот период образование стало оказывать серьезное влияние 
на общество в целом.

В 1120 году французский философ Гуго Сен-Виктор-
ский опубликовал книгу под названием «Дидаскаликон 
(Didascalicon)», в которой делались попытки реформирова-
ния высшего образования в Средние века. В своей книге Гуго 
сформулировал основы планирования учебных курсов в уни-
верситетах и предложил правила систематического препода-
вания и обучения с использованием методов диалектики [34]. 
В течение следующих трех или четырех столетий эта книга 
была основным руководством в европейских высших учебных 
заведениях.

Всплеск внимания к проблемам образования возник в 
эпоху Возрождения (начало XIV века – первые десятилетия 
XVII века), которая, вместе с другими великими достижения-
ми, характеризовалась бурным развитием высшего образова-
ния: количество университетов и, соответственно, количество 
студентов в европейских странах значительно увеличилось. К 
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тому времени в обществе был накоплен огромный социаль-
ный опыт и знания, которые должны были быть переданы сле-
дующим поколениям, но отсутствовала научная основа меха-
низма передачи знаний. Поэтому требовались новые подходы 
к развитию системы образования для охвата большего коли-
чества студентов.

В XVI веке Пьер де ла Раме (Петрус Рамус), французс-
кий философ, профессор Парижского университета вместе 
со своими коллегами-гуманистами Родольфусом Агрикола и 
Филиппом Меланхтоном продолжил работу Гуго Сен-Вик-
торского. Их вклад был чрезвычайно важен для дальнейше-
го становления дидактики: древнегреческая педагогическая 
концепция, основанная на диалектике стала постепенно 
превращаться в искусство преподавания. Меланхтон счи-
тал диалектику методом «тщательного, упорядоченного и 
понятного» преподавания. Раме выразил эту мысль в более 
сжатой форме: диалектика – это искусство преподавания. 
Видение новой сущности и роли диалектики в преподавании 
было своеобразным предшественником классической дидак-
тики. Другими словами, с определенной степенью истори-
ческой достоверности можно сказать, что дидактика проис-
ходит от диалектики.

Прогрессивные взгляды французских гуманистов XVI 
века распространились на всю Европу и оказали положитель-
ное влияние на умы других европейских ученых. Одним из ос-
новоположников педагогики Нового времени в Германии был 
Вольфганг Ратке (1571–1635), который впервые употребил 
термин «дидактика». В работах Ратке содержались предложе-
ния относительно как содержания образования с акцентом на 
реальные знания, так и новых методов обучения, новой орга-
низации школы в целом. Ратке впервые сумел вывести важней-
шие общедидактические принципы, которые практически од-
новременно с ним, но гораздо обоснованнее, сформулировал 
великий чешский педагог Ян Амос Коменский.
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Несмотря на то, что вопросами дидактики занимались 
многие ученые, основоположником современной дидактики 
считается чешский педагог и философ Ян Амос Коменский 
(Комениус) (1592–1670). Наиболее известный его труд «Вели-
кая дидактика» (1657). Коменский был сторонником «панпе-
дии» – «обучения всех всему» и многие из его принципов не 
потеряли своей значимости и в наше время [34]:

− Учиться надо с детства.
− Обязательное образование для всех (мужчина, женщи-

на, умный, глупый, бедный, богатый, ...).
− Наглядное обучение.
− Необходимость рвения и усердия.
− Адекватность материала возрасту.
− Все проверять на практике.
− От простого к сложному.
− Необходимость постоянного повторения.
− Ученик должен быть одновременно учителем.
− Образование должно привести к свободе, радости жиз-

ни и счастью.
Уже первое значительное сочинение Яна Коменского «Те-

атр всех вещей» показало энциклопедичность и педагогичес-
кую направленность интересов Коменского. 

Коменский, отстаивавший всеединство знания и беско-
нечные возможности человека в деле самосовершенствова-
ния, пробует разработать такой педагогический метод, кото-
рый в любой стране, местности и народе позволял бы достичь 
быстрого успеха в начальном, а, по возможности, и последу-
ющем обучении. Педагог Коменский полагал обработку че-
ловека в дидактической машине лучшим путем к лучшему 
обществу. Педагогика была заявлена неотъемлемым аспек-
том социума, политики, культуры, экономики. Религиозные 
основы, ренессансное творчество в обучении самого себя, 
рационалистический метод Нового времени стали основа-
ми такой педагогики [76].
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Событием в педагогике стало издание в 1630–1650-х го-
дах учебных книг Коменского для начального обучения в ла-
тинской школе: «Открытая дверь к языкам», «Преддверие к 
открытой двери к языкам», и особенно «Мир чувственных ве-
щей в картинках». Этот учебник по-новому продолжил линию 
языковых учебников. В нем соединены текст и тематическая 
картина к этому тексту. То и другое объединяют проставлен-
ные в тексте и на гравюре цифры при называемых предметах. 
150 мини-рассказов об «основных вещах и действиях» охва-
тывали в качестве путеводителя весь мир от Бога, природы, 
человека до профессий, семьи, наук и провидения. Книга не 
только делала видимым окружающий мир, но и сводила его 
во всеобщую связь, показывала обусловленность, важность 
и неслучайность всех явлений. Ребенок соединял язык, вещи, 
действия, постигал к ним собственное отношение, получал 
ориентацию в окружающем мире и самом себе. 

Воспитание человечества как «всеобщая школа» есть, по 
Коменскому, истинный путь для всех стран и народов. На этом 
пути идеализм должен сочетаться с рациональной органи-
зацией учебного процесса, ставящей частные, практические 
цели. Коменский полагал, что обучать надо постепенно, идя 
от целого к частному и обратно, соблюдая как порядок в из-
ложении, так и всеобщую связь вещей друг с другом. Ученик 
вспоминает изученное и дополняет его новыми сведениями по 
тому же вопросу. Порядок и система требуются как для вос-
приятия мира учеником, так и для его понимания самого себя 
и постижения мира. 

При этом, по Коменскому, обучать лучше в группах, пос-
кольку соревновательность – хороший стимул к успехам в 
учебе. Он предложил выстраивать учебный процесс таким 
образом, чтобы по пути образования ученики шли и контро-
лировались группой, а не индивидуально, как было принято 
в его время. Коменского впоследствии подвергли критике за 
принципы авторитарности и группового обучения, нивелиру-
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ющего и ограничивающего учеников. Интересно, что Комен-
ский аргументировал обучение в классах вниманием к каж-
дому ученику со стороны наставника и старших школяров, 
вниманием, какового часто недостаточно дома, где у родите-
лей нет времени, сил, ума обучать своего ребенка. Реализация 
группового обучения позволила повсеместно внедрить клас-
сно-урочную систему в школах, а позднее – лекционно-семи-
нарскую систему в университетах. Для того времени групповое 
обучение решало вопрос массовости образования, что отвечало 
потребности социума. Кроме того, считается, что именно Комен-
ский первый высказал мысль, что образование должно прохо-
дить через всю человеческую жизнь, т.е. быть непрерывным.

Коменский предложил для «дидактики», как тогда назы-
вали педагогику в целом, научную рационализацию и систем-
ность, основанные на порядке, методе, энциклопедичности, 
последовательности, полноте, понятности, элементарности и 
легкости обучения на каждом из этапов. Таким образом, ди-
дактику можно назвать и наукой, и искусством в области пре-
подавания и обучения. 

На протяжении длительного периода в обучении домини-
ровала парадигма, ставящая в центр педагогического процесса 
педагога. В XX веке, в период расцвета традиционной техноло-
гии образования, эта парадигма получила научное обоснова-
ние в виде модели обучения по Скиннеру «Теория оперантно-
го научения» [63]. В этой модели преподаватель мотивирует 
студента к обучению исключительно «поощрениями» и «нака-
заниями». При этом студент представляется неким «сосудом» 
в который преподаватель должен «влить» некоторый объем 
знаний путем соответствующего позитивного и негативного 
стимулирования. 

Со сменой исторических периодов изменялись цели и па-
радигмы образования. В период индустриального общества, 
продолжавшийся до 80-х годов XX столетия, высшая школа, 
в целом, сумела удовлетворить возросшие потребности об-
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щества в работниках с высшим образованием за счет экстен-
сивного развития – увеличения числа традиционных вузов. 
Переход к постиндустриальному обществу, экономике, бази-
рующейся на знаниях, потребовал по-настоящему массового 
высшего образования [87]. Конец ХХ века характеризуется 
развитием информационно-телекоммуникационных техно-
логий, на основе которых начали развиваться дистанционные 
образовательные технологии. Развитие новых образователь-
ных технологий потребовало новой дидактики, и традиционная 
дидактика, в основу которой положена лекционно-семинарская 
система, разработанная еще Коменским, становилась препятс-
твием в развитии электронного обучения, дистанционных обра-
зовательных технологий. 

В конце ХХ века появился подход к определению дидак-
тики через инженерную (проектную) деятельность. В широ-
ком смысле, инженерия определяется как анализ, разработка 
и/или конструирование устройств для практических целей. 
Вследствие этого, инженерию как вид деятельности можно 
приложить к различным профессиям. Она включает широ-
кий спектр деятельности от анализа и разработки устройств 
до управления и обслуживания. Если следовать этой логике, 
дидактическая инженерия – это некое обобщенное понятие 
введения инженерного подхода в дидактику [93].

Дидактическая инженерия – это сравнительно новый 
подход в современной дидактике. Первые попытки применить 
инженерный подход в дидактике имели место в 90-х годах XX 
века [4; 5; 17]. В 1991 году французский математик и педагог 
Мишель Артиг предложила дидактический инжиниринг как 
инструмент исследования и разработки в области проекти-
рования эффективного обучения. Р. Дуади определяет дидак-
тическую инженерию как серию дидактических действий со 
стороны преподавателя-проектировщика в целях выполнения 
учебного проекта с группой студентов. С другой стороны, К. 
Рутвен считает, что дидактическая инженерия концентриру-
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ется прежде всего на «детальном» конструировании учебного 
процесса, который позже может быть воспроизведен в другой 
«точке» времени и пространства в заранее определенных ус-
ловиях [59].

Соответственно, дидактическая инженерия имеет свою 
собственную предметную область, характеризующуюся сле-
дующими основными параметрами:

• изучение, разработка и конструирование образователь-
ных продуктов, ориентированных на результат (например, 
обучающих технологий);

• приложение научного метода и конструкторского мыш-
ления к анализу дидактических систем, процессов и ситуаций 
в целях создания эффективной обучающей среды.

Таким образом, развитие информационных технологий 
приводит к появлению принципиально новых дидактических 
подходов. Подробно аспекты дидактики в цифровую эпоху бу-
дут рассмотрены в следующем разделе.

1.2. Дидактика в цифровую эпоху

В эпоху информационных и коммуникационных техно-
логий, как в России, так и за рубежом начался процесс пе-
реосмысления классической дидактики, так как дидактика 
обучения определяется парадигмой образования. Она вы-
страивается в соответствии с потребностями общества и 
возможностями, предоставляемыми уровнем его технологи-
ческого развития, и если мы констатируем начало цифровой 
эпохи, необходимо понять, что это означает с точки зрения 
требований к дидактике. 

Со времени возникновения дидактики как научной дис-
циплины, мир изменился, однако до настоящего времени не 
все изменения нашли адекватное отражение в дидактике. Об-
разование, в том числе высшее, традиционно является одной 
из наиболее консервативных систем, и его информатизация 
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идет со значительным запаздыванием. Усилия в этом направ-
лении сосредоточены, как правило, на решении частных задач 
встраивания отдельных элементов новых информационных 
технологий в традиционные, кампусные образовательные 
структуры, которые являются локальными, и не позволяют 
использовать в образовательном процессе все возможности, 
предоставляемые современными информационными техно-
логиями. При этом новые элементы образовательной техно-
логии используются в рамках традиционной дидактики, в ко-
торой до сих пор практически игнорируется существование 
информационных технологий. 

В 90-е годы ХХ века многие вузы эмпирическим путем на-
чали развивать подходы к дидактике электронного обучения. 
Так, например, с 1997 года Министерство образования РФ 
проводило масштабный эксперимент в области дистанцион-
ных образовательных технологий. Эксперимент шел в течение 
пяти лет, участие в нем приняли 18 государственных и него-
сударственных вузов, в том числе Современная гуманитар-
ная академия. Эксперимент был признан успешным. За время 
проведения эксперимента был накоплен практический опыт 
проектирования электронной образовательной среды.

В 2007 г. специалист в области применения информацион-
ных технологий в образовании Джузеппе Д’ Анджело описал 
парадигму электронной дидактики по отношению к феномену 
электронного обучения [3]. С тех пор в зарубежной педагогике 
выделяют направление – электронная дидактика или дидакти-
ка цифровой эпохи, которая раскрывает возможности элект-
ронного обучения в динамично функционирующей информа-
ционно-коммуникационной предметной среде, направленной 
на интеллектуальное и личностное развитие обучаемого.

Современные информационные технологии образования, 
благодаря интеллектуализации процессов навигации, поиска, 
перевода позволяют дозировать учебный материал, строить 
адаптивные системы тестирования, использовать мультиме-
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диа для «многоканального» предъявления учебного материа-
ла, предоставлять автоматически обновляемый мультиязыч-
ный контент. Стала возможной организация коллективной 
работы экстерриториальной студенческой группы с использо-
ванием технологий сетевого взаимодействия и инструментов 
совмест ной работы. 

Перспективные направления информационных техноло-
гий – виртуализация, распознавание речи, нейрокомпьютер-
ный интерфейс, персонифицированные интеллектуальные 
агенты, психолингвистическое моделирование, биометричес-
кая удаленная идентификация пользователей – принципиаль-
но изменяют образовательные технологии, соответственно 
диктуя различные подходы к определению дидактики в циф-
ровую эпоху.

В своей работе «Эволюция взгляда на дидактику: настало 
ли время для новой дидактики?» профессор Техасского уни-
верситета, специалист в области дидактической инженерии 
М.А. Чошанов выделяет два параметра, по которым отлича-
ются традиционная и электронная дидактика – количество 
функций, выполняемых с применением информационно-
коммуникационных технологий (ИКТ) (уровень примене-
ния ИКТ) и формат обучения, которые тесно взаимосвязаны. 
Уровни применения ИКТ он разделяет на низкий, средний 
и высокий. Низкий уровень характеризуется периодичес-
ким применением в учебном процессе отдельных техноло-
гических или программных средств. Средний уровень пред-
полагает широкое внедрение в учебный процесс цифровых 
технологий и мультимедийных средств. Высокий уровень до-
полнительно к среднему включает системы управления дис-
танционным обучением для полноценной поддержки про-
цесса электронного обучения. 

Формат обучения М.А. Чошанов подразделяет на тради-
ционный (лицом к лицу), гибридный и дистанционный. Зо-
ной действия традиционной дидактики являются привычные 
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стены аудитории, имеет место низкий уровень использования 
технологических средств. Электронная дидактика охватывает 
виртуальное цифровое пространство с использованием Ин-
тернета, интерактивных мультимедийных средств и систем 
управления дистанционным обучением. М.А. Чошанов счита-
ет, что в структуре электронной дидактики ведущая роль от-
водится дидактической инженерии, которая является своего 
рода обобщенной концепцией внедрения инженерного подхо-
да в дидактику [94].

Разница между классической традиционной и элект-
ронной дидактикой обусловлена сменой парадигмы: от пре-
подавания к инжинирингу обучения, который включает в 
себя методы конструирования учебного контента и проведе-
ния учебных занятий, а также администрирования учебного 
процесса. Этот сдвиг становится более заметным в условиях 
электронного обучения, применения дистанционных обра-
зовательных технологий: если в традиционной дидактике до-
ставка знаний осуществляется в процессе прямого общения 
между преподавателем и студентом, то в электронной дидак-
тике передача знаний опосредована телекоммуникациями и 
интеллектуальными роботами. Вместе с изменением формата 
доставки, пространство обучения и преподавания измени-
лось: класс заменяется на виртуальное пространство, пред-
ставленное различными системами управления обучением и 
социальными сетями. Значительные изменения произошли и 
в роли преподавателя: от преподавателя-передатчика знаний 
к преподавателю-проектировщику студенческого обучения. В 
связи с этим меняется и роль студента: от пассивного прием-
ника информации к активному и интерактивному коннектно-
му обучению [33] (англ. connected learning) – это тип обучения 
с использованием электронных образовательных сред, который 
объединяет личный интерес обучающегося, его отношения со 
сверстниками и достижения в учебной, общественной, или ка-
рьерной областях.
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Способы и средства коммуникации в аудитории и систе-
мы оценивания тоже испытывают значительные изменения: от 
устных занятий и дискурса к письменному обмену мнениями 
через интернет-дискуссии, чаты, социальные сети; от традици-
онного обучения «у доски» к обучению через скринкастинг1; от 
письменного оценивания преподавателем к электронному ас-
сессменту и электронным портфолио и т. д. Но самые револю-
ционные изменения произошли в сфере доступности инфор-
мации. В традиционной дидактике доступ к информации был 
ограничен (преподаватель, учебник). В электронной дидакти-
ке, благодаря современным информационно-коммуникацион-
ным технологиям, обучающийся имеет доступ к практически 
неограниченному количеству информации и электронных ин-
формационных ресурсов. 

В табл. 1 дано сравнение традиционной и электронной ди-
дактики, приведенное в работе Института по информацион-
ным технологиям в образовании ЮНЕСКО «Инжиниринг 
обучения: концепция электронной дидактики» («Engineering 
of Learning: Conceptualizing e-Didactics»). 

Таким образом, проведенный анализ показывает, что 
электронную дидактику можно определить как дидактику с 
использованием информационно-коммуникационных техно-
логий и с фокусом на инжиниринге обучения. Электронная 
дидактика выходит за рамки традиционных границ обучения 
в виртуальное пространство с помощью цифровых инстру-
ментов, интерактивного мультимедиа и систем дистанцион-
ного обучения с преимущественно интерактивными образо-
вательными средами.

Современные компьютерные технологии моделирова-
ния, обработки и передачи информации позволяют реали-
зовать и развить практически любые дидактические идеи. 
Вера в силу технологии служит катализатором создания 

1 Скринкаст – видеопоток, в котором содержится запись происходяще-
го на компьютере с комментариями автора.
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Таблица 1

Сравнение традиционной и электронной дидактики [70]

Характеристика Традиционная 
дидактика

Электронная 
дидактика

Доминирующий аспект Наука и искусство пре-
подавания

Инжиниринг обучения

Формат «Лицом к лицу», гиб-
ридный (смешанный)

Гибридный (смешан-
ный), онлайн, элект-
ронное обучение

Роль преподавателя Передатчик информа-
ции

Инженер по обучению

Роль студента Приемник информа-
ции

Коннектное обучение

Метод обучения Пассивный, активный Интерактивный
Образовательное про-
странство 

Комната, аудитория Виртуальное про-
странство, системы уп-
равления обучением

Предоставление образо-
вательных материалов

Текст, графика Гипертекст, мультиме-
диа

Использование графи-
ки и визуализации 

Статическое, иллюст-
рации

Динамическое, интер-
активное

Основные средства 
коммуникации 

Дискурс в классе Онлайн-дискуссионные 
площадки, чаты, соци-
альные сети

Доступ к информации Ограничен учебником Неограниченный бла-
годаря ИКТ

Подача информации Тренинг, инструктиро-
вание 

Скринкастинг

Формат ассессмента «Письменный» Онлайн-ассессмент, 
электронное портфо-
лио

новых классов обучающих систем и интеллектуальных ро-
ботов. В перспективе они смогут заменить труд преподава-
телей во всех существенных отношениях, включая педаго-
гическую коммуникацию.
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Переход к электронному обучению, дистанционным об-
разовательным технологиям в настоящее время обусловлен 
потребностью массового образования в обществе знаний. 
Скорость появления актуальных знаний опережает возмож-
ности систем образования: возникают проблемы подготовки 
и переподготовки квалифицированных педагогических кад-
ров, которые после окончания высшего учебного заведения 
становятся носителями уже устаревшего знания. И замена 
педагога как «носителя устаревающего знания» интеллекту-
альным роботом и/или информационной системой кажется 
вполне логичной. 

В работе «Альтернативные подходы к проектированию и 
внедрению компьютерных технологий обучения» [89] авторы 
используют понятия активной и пассивной обучающих сис-
тем. Процессы самоорганизации в таких системах очерчены 
схематично. Сказалось настороженное внимание педагогов, 
воспитанных в рамках классических методологических схем, к 
электронным информационным системам. Было показано, что 
существующие компьютерные обучающие системы способны 
реализовать только весьма ограниченный перечень функций 
обучения. Однако была отмечена «насущная потребность в ав-
томатизации функций преподавателя по управлению учебной 
деятельностью обучающихся».

Сложное и часто отрицательное отношение к обучению 
с помощью компьютера высказывали многие представители 
психологической науки, столкнувшиеся с идеей программи-
рованного обучения. По мнению одного из ведущих в России 
специалистов в области инженерной психологии и эргономи-
ки С.Ф. Сергеева, общая критика программированного обуче-
ния сводится к следующему [90]:

– программированное обучение не использует положи-
тельных сторон группового обучения;

– оно не способствует развитию инициативы учащихся, 
поскольку программа как бы все время ведет его за руку;
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– с помощью программированного обучения можно обу-
чить лишь простому материалу;

– теория обучения, основанная на подкреплении, хуже, 
чем основанная на интеллектуальной гимнастике;

– программированное обучение не революционно, а кон-
сервативно, так как оно книжное и вербальное;

– программированное обучение игнорирует достижения 
психологии, изучающей структуру деятельности мозга и ди-
намику усвоения знаний;

– программированное обучение не дает возможности 
получить целостную картину об изучаемом предмете и пред-
ставляет собой «фрагментарное обучение».

В последнее время наблюдается некоторый прогресс в 
области создания искусственных сред обучения благодаря 
работам представителей средоориентированного подхода к 
обучению (Г.Ю. Беляев, С.Д. Дерябо, В.М. Дрофа, Н.Б. Крыло-
ва, Ю.С. Мануйлов, В.И. Панов, В.А. Ясвин и др.). Их работы, 
отражающие классический инструментальный подход, в ко-
тором среда является независимой от наблюдателя констру-
ируемой сущностью, стали основой популярной в школьном 
обучении и компьютерном тренажеростроении ветвью элект-
ронной дидактики. Последовавшая критика со стороны прак-
тиков (Г.Л. Коротеев, В.Н. Соколов), связанная с умозритель-
ным и искусственным характером возникающих когнитивных 
моделей обучения послужила в дальнейшем появлению и раз-
витию неклассических моделей средоориентированного под-
хода (С.Ф. Сергеев).

При решении проблемы эффективного управления учеб-
ным процессом основной акцент делается на обеспечение вза-
имодействия между преподавателями и учениками, активны-
ми элементами обучающей среды и ее обучающим контентом, 
образовательной средой и личностно мотивационной и когни-
тивной сферами учеников; предпринимаются попытки поста-
новки задачи полной автоматизации всех функций преподава-
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теля [89]. Несмотря на радикальность и, в известной мере, как 
считают многие авторы, утопический характер в постановке 
и решении данной задачи, поиск сущности феномена обуче-
ния в деятельности преподавателя, несомненно, является на-
учным направлением электронной дидактики. Однако много-
летняя практика реализации Современной гуманитарной ака-
демией (СГА) исключительно электронного обучения, дока-
зала прин ципиальную возможность выполнения интеллекту-
альными роботами практически всех функций преподавателя. 
По мнению проектировщиков электронных систем, для того, 
чтобы создать эффективную систему электронного обучения, 
необходимо с помощью компьютерной технологии смодели-
ровать рабочую среду, функции и логику действий педагога. 
Это, практически, является основой электронной дидактики.

Одним из аргументов консерваторов от образования, 
которые считают, что электронное обучение не может быть 
качественным, является отсутствие личного контакта обуча-
ющегося с преподавателем и одногруппниками. Идеологи тра-
диционных технологий обучения считают, что личный контакт 
важен, как и с психологических, так и с дидактических пози-
ций. При этом они считают, что отсутствие личного контакта 
неизбежно приводит к увеличению временных, психологичес-
ких, физических затрат на освоение предмета. Но виртуальное 
социальное общение уже стало немаловажной частью жизни 
общества, все большее значение приобретает общение людей 
в социальных сетях, оно же играет значительную роль в про-
фессиональной деятельности людей, поэтому ряд исследовате-
лей полагает, что в обучении необходимо «…разумно сочетать 
формы личного, «контактного» взаимодействия учащихся и 
преподавателей и формы виртуального взаимодействия через 
социальные сети и другие механизмы. Сочетание в обучении 
форм взаимодействия в реальном и виртуальном пространс-
тве можно считать общепедагогическим принципом образо-
вания в информационном обществе» [78].
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Внедрение в процесс обучения интеллектуальных робо-
тов вносит кардинальные изменения в современную дидакти-
ку. Роботы имеют преимущества перед преподавателями (как 
говорят шахматисты, «белковыми учителями»). Они инфор-
мативны, объективны, адаптивны, продуктивны, неутомляе-
мы. Благодаря развитию Интернета и роботизации, получила 
свое воплощение новая дидактическая модель, когда учебный 
процесс проводится с использованием интеллектуальных ро-
ботов, активно применяется коллегиальная среда и учебное 
асессирование, в электронной среде ведется весь процесс ака-
демического администрирования [84]. В этом случае можно 
сказать, что основой электронной дидактики является роботи-
зированная образовательная веб-среда обучения, основанная 
на взаимодействии обучающегося с электронной информацион-
но-образовательной средой, с использованием «облачных» ин-
формационных систем и интеллектуальных «роботов». Термин 
«Ровеб-среда» был введен профессором М.П. Карпенко. 

Структура Ровеб-среды должна включать в себя три ос-
новных элемента:

– содержательный элемент – анализ и разработка архи-
тектуры образовательных программ, содержания учебных 
дисциплин, методов аттестаций и вопросов, относящихся к 
содержанию обучения и контенту;

– технологический элемент – анализ и разработка средств 
и методов обучения, обеспечивающих максимальную продук-
тивность образовательного процесса;

– воспитательный элемент – анализ и разработка методов 
выработки общих компетенций обучающихся.

Ровеб-среда, положенная в основу электронной дидактики, 
может стать основой массового электронного обучения, имеющая 
в качестве базисных векторов развития следующие принципы:

– принцип академической мобильности – получение до-
ступа к ресурсам образовательной организации независимо 
от места нахождения обучающегося;
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– принцип индивидуализации – персонализация единой 
информационно-образовательной среды образовательной ор-
ганизации для каждого обучающегося;

– принцип централизации – обеспечение конфигурации 
информационно-образовательной среды, при которой обе-
спечивается централизованное размещение и администриро-
вание ресурсов образовательной организации.

Самый важный и ничем невосполнимый ресурс образо-
вательного процесса – это время обучения, которым распо-
лагает студент [79]. Этот ресурс надо беречь, каждая минута 
учебного процесса должна приносить максимальную пользу. 
В этом и состоит одна из основных задач современной дидак-
тики – рационально распределить учебное время. Для этого 
необходимо проводить тщательный отбор видов учебных за-
нятий, оставив только те, которые обладают максимальной 
продуктивностью. Современная дидактика – это технология и 
организация учебного процесса. Она должна быть эффективной, 
т. е. обеспечивать его максимальную продуктивность – с учетом 
индивидуальных особенностей психики обучаемого, давать ему 
необходимый объем знаний и умений за минимальное время.

В связи с развитием компетентностного подхода в обра-
зовании, согласно которому результат образовательного про-
цесса определяется не только знаниево-ориентированным 
компонентом, а предполагает наличие целостного опыта ре-
шения жизненных проблем, выполнения ключевых (т. е. отно-
сящихся ко многим социальным сферам) функций, социаль-
ных ролей, компетенций, ассессмент приобретает особое ди-
дактическое значение, особенно в условиях реализации массо-
вого образования. В электронной дидактике становиться воз-
можным внедрение новых видов и типов занятий, позволяю-
щих формировать общекультурные и профессиональные ком-
петенции, при этом значительно увеличивая количество оце-
ниваемых заданий. Например, это может быть штудирование 
источников, конспектирование, рецензирование научных пу-
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бликаций и исследовательских работ, письменные творческие 
работы в виде курсовых, эссе, отчетов, устные доклады с оппо-
нированием, онлайн-дискуссии, вебинары и др. При этом об-
учающиеся должны быть аттестованы по каждому занятию, с 
отражением соответствия достигнутых учебных результатов 
степени сформированности той или иной компетенции. 

Однако расширение списка видов и типов занятий долж-
но строиться на основе новых дидактико-технологических 
принципов их реализации. Таким образом, дидактику в элек-
тронной среде можно определить и как подбор сочетания типов 
учебных занятий и способов их проведения с целью воздействия 
на когнитивную систему мозга обучающегося для усвоения им 
определенных образовательной программой знаний, умений и 
навыков. То есть классифицирующие признаки типов учебных 
занятий должны быть дидактическими и различаться по спо-
собам воздействия на когнитивную систему мозга [95].

1.3. Ассессмент как дидактический метод

В дидактике традиционно оценивание достижений обуча-
ющегося является одним из главных элементов обучения. Но с 
изменением образовательных технологий, появлением элект-
ронных образовательных сред появились и новые возможнос-
ти в расширении не только способов оценивания полученных 
знаний, но и объединения в процессе оценивания личного ин-
тереса и опыта обучающегося, его отношений со сверстника-
ми и его учебных достижений. 

В конце 1960-х – начале 1970-х годов американские специ-
алисты в области образования выделили основные направле-
ния в использовании информации, полученной в результате 
оценивания. Профессор Чикагского университета Бенджамин 
Блум показал важность применения результатов оценивания в 
целях улучшения познавательных результатов с помощью раз-
работанной им модели обучения мастерству. В соответствии 



27

с моделью Блума педагоги должны осуществлять мониторинг 
процесса познания обучающихся, включающий оценивание 
их достижений. Когда информация, полученная на основе 
такого оценивания, свидетельствует о недостаточном уровне 
познавательных результатов, учитель может вернуться к ма-
териалу и преподавать его заново, применяя другие стратегии 
преподавания.

Почти в то же время австралийский философ и теоретик 
оценивания Майкл Скривен (1967) предложил два вида оце-
нивания: формативное и суммативное [72]. 

Формативное (формирующее) оценивание – это целенап-
равленный непрерывный процесс наблюдения за обучением. 
Формативное оценивание является «неформальным» (чаще 
всего безотметочным) оцениванием, оно предусматривает 
использование аналитических инструментов и приемов (рей-
тинги, критерии) для измерения прогресса учащихся в про-
цессе познания и предполагает обратную связь. 

Суммативное (итоговое) оценивание предназначено для 
определения уровня сформированности знаний, умений, на-
выков, компетентностей при завершении изучения темы, раз-
дела к определенному периоду времени. Суммативное оце-
нивание проводится по результатам выполнения различных 
видов проверочных работ (тест, контрольная, лабораторная, 
исследовательская работа, сочинение, эссе, проект, устная 
презентация и т. п.). Оценки, выставленные за проверочные 
работы, являются основой для определения итоговой оценки. 

Американские специалисты в области образователь-
ной политики профессор Мэри Каланцис и профессор Билл 
Коуп1 в работе «Источники результатов обучения. Обучение 

1 Мэри Каланцис – профессор Департамента образования, политики, 
организации и лидерства в университете штата Иллинойс, в Урбане Шам-
пейн, является мировым лидером в «новых исследованиях грамотности», 
уделяя особое внимание мультимодальности и разнообразию современ-
ных коммуникаций. В последние годы М. Каланцис работала над концеп-
туализацией характера общения и обучения в эпоху цифровых технологий, 
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и ассессмент в эпоху больших данных» [7] размышляют над 
трансформацией концепции оценивания в образовании. При 
электронном обучении оценивание перестает быть форматив-
ным или суммативным, а становится «внедренным в обучение 
ассессментом», нивелируя дисбаланс между формирующим и 
итоговым оцениванием. Используя технологию больших дан-
ных (Big Data), внедренный в обучение ассессмент позволяет 
проследить микродинамику процесса обучения как отдельно-
го обучающегося, так и выявить проблемные вопросы учеб-
ной дисциплины/темы для любой выборки обучающихся. 

Изменяется и концепция ассессмента, его дидактика. Ас-
сессмент приобретает все новые формы, меняются субъек-
ты и объекты ассессмента: от классического бумажного оце-
нивания и устного прослушивания студента преподавателем 
к автоматизированным формам тестирования, роботизиро-
ванным проверкам работ с использованием интеллектуаль-
ных программных комплексов, взаимному оцениванию обу-
чающимися друг друга с применением инфокоммуникацион-
ных технологий. Объектом ассессмента становятся не только 
индивидуальные знания, умения и навыки обучающихся, но 
и опыт взаимодействия обучающихся в рамках коллегиаль-
ной среды.

Китайские исследователи в статье «Улучшая открытый 
доступ при помощи предварительного ассессмента» [60] рас-
сказывают об опыте Открытого университета Китая. Они счи-
тают, что важно оценить предварительный опыт студента до 
начала его обучения на открытом онлайн-курсе, чтобы исклю-
чить ненужное дублирование того материала, который сту-

уделяя особое внимание вопросам политики, практики и педагогического 
дизайна новых технологий в образовании, начиная с раннего детства и за-
канчивая высшим образованием.

Билл Коуп – профессор, университет штата Иллинойс в Урбане Шам-
пейн, исследует педагогические преимущества технологий, связанных с об-
учением. В 2010–2013 гг. он был председателем Комитета публикаций жур-
налов Американской ассоциации образовательных исследований. 
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дент освоил ранее. Исследование проводилось на 92 студентах 
курса «Педагогика». Каждый из них должен был пройти пред-
варительный ассессмент по трем критериям: способность ис-
пользовать образовательные технологии для проектирования 
учебных материалов, способность преподнести эти материа-
лы на уроке и способность переконструировать, подстроить 
образовательные ресурсы. В зависимости от результата сту-
денты были поделены на когорты «слабых», «средних», «силь-
ных», «очень сильных» по каждому из шести измерений: 
1) результаты обучения и учебное содержание; 2) анализ уча-
щихся; 3) учебные стратегии; 4) учебный процесс; 5) учебные 
ресурсы; 6) эффективность в интерпретации. Исследователи 
пришли к выводу, что для эффективного обучения на онлайн-
курсах обучающиеся должны иметь уникальный персональ-
ный профиль по типу портфолио достижений, что позволит 
разработчикам курсов проводить персональную подстройку 
курса, исключая лишние затраты времени и денег со стороны 
обучающихся.

Есть и относительно новый для России вид ассессмен-
та – пир-ассессмент (оценка работ обучающихся другими обу-
чающимися), который в образовательных средах зарубежных 
стран известен более 50 лет, причем повсеместно признается 
польза этого дидактического метода. В Универсальном англо-
русском словаре дается следующее определение: пиринговое 
оценивание, пир-ассессмент (англ. peer аssessment) – оценка 
со стороны равных, взаимная оценка, взаимооценка, оценка и 
обратная связь от коллег, оценка равной стороной, оценка рав-
ными по положению/должности [92]. 

С появлением компьютерных сетей понятие «пиринг, пи-
ринговый» (с английского переводится как «равноправный ин-
формационный обмен») в русском языке использовалось как 
технический термин в сетевых технологиях при определении 
протоколов обмена данными [77]. Выражения «peer to peer» 
(«peer 2 peer», «P2P») в применении к сообществам подразу-
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мевают, что они устроены по горизонтальному принципу и 
что полномочия в этих сообществах распространяются не от 
центра к периферии, а от одного участника к другому на рав-
ных основаниях. На этих принципах равноправного обмена 
построено и пиринговое обучение.

Пир-ассессмент может включать как формативное (без 
выставления оценки), так и суммативное оценивание (с вы-
ставлением оценки). В случае суммативного оценивания 
можно говорить о пиринговом грейдинге.1 В основе пир-ас-
сессмента лежат технологии краудсорсинга2. Исследования 
в области краудсорсинга показали, что взяв за основу сред-
нее из множества оценок, можно получить достоверную 
оценку, даже если точность оценки некоторых асессоров3 не 
является надежной.

Профессор Шотландского университета Данди Кейт То-
пинг определяет пир-грейдинг и пир-ассессмент следующим 
образом: «это договоренность учащихся с целью рассмотре-
ния и определения уровня, ценности или качества учебной ра-
боты или деятельности других учащихся с равным статусом» 
[71]. Само пиринговое обучение, по мнению Топинга, приме-
нялось сначала школьными учителями в области чтения или 
математики как чистая «отработка техники». Использовалась 
линейная модель передачи знаний: «учитель» – «суррогатный 
учитель (пиринговый помощник)» – «ученик». Пиринговые 
помощники выбирались из самых способных учеников. Затем 
пиринговое обучение перешло от «механистических» в более 
сложные предметные области, к «навыкам мышления» – пись-

1 Пиринговый грейдинг, пир-грейдинг (англ. peer-grading) – выставле-
ние отметок студенческим (ученическим) работам другими обучающими-
ся (асессорами).

2 Краудсорсинг – это мобилизация ресурсов людей посредством ин-
формационных технологий с целью решения различных инновационных 
задач.

3 Асессор – оценщик (например, студенческих работ, творческих или 
аттестационных).
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менные работы, наука. Пиринговое обучение навыкам мыш-
ления оказало влияние на когнитивную изменчивость. Пи-
ринговые помощники не только сами изучают предмет лучше 
и глубже, но и получают «навыки широкого применения» в 
области сотрудничества и коммуникации.

Почетный профессор Университета Технологий Сиднея 
(Австралия) Дэвид Буд в статье «Что такое пиринговое обу-
чение и почему оно важно?» [8] отмечает: «В то время, когда 
ресурсы университета ограничены, и требования к персоналу 
возрастают, это [пиринговое обучение] предлагает студентам 
возможность учиться друг у друга». Пиринговое обучение 
предполагает двустороннюю, обоюдную образовательную 
деятельность. Пиринговое обучение должно быть взаимовы-
годным и включать обмен знаниями, идеями и опытом между 
участниками. Это способ «выйти за рамки независимого обу-
чения к обучению взаимозависимому или взаимному обуче-
нию». Автор видит пользу пирингового обучения в том, что 
оно дает студентам значительно больше практики, чем тради-
ционные методы обучения, заставляет взять на себя ответс-
твенность за собственное обучение и, в целом, «учит учить-
ся». Как правило, «пиры» находятся в равноправной ситуации 
друг с другом и не имеют власти друг над другом в силу своей 
должности или обязанностей. Буд приводит аналогию с «иде-
альным речевым актом» немецкого философа и социолога Юр-
гена Хабермаса, в котором аспекты власти и доминирования 
менее выражены, чем когда одна из сторон имеет назначенную 
«обучающую» роль и, таким образом, приобретает определен-
ный вид полномочий на весь период деятельности. Персонал 
вуза при пиринговом обучении может взять на себя обязан-
ности «фасилитаторов» (координаторов) групп или просто 
инициировать студенческое взаимодействие и партнерские 
отношения.

Дискуссии по ассессменту часто сводятся к тому, как уве-
личить точность оценивания для выставления индивидуаль-
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ной оценки обучающемуся. Разработчики тестов, особенно 
при проведении онлайн-ассессмента, обеспокоены пробле-
мами надежности (согласованности) и валидности (соответс-
твии целям измерений) тестов, а также борьбой с академичес-
ким деликтом (обманом). 

Исследователи, занимающиеся изучением метакогнитив-
ных навыков памяти и понимания, говорят о склонности лю-
дей быть самоуверенным в оценках собственной памяти и по-
нимания. Это явление было впервые названо «иллюзией зна-
ния» (Гленберг, Уилкинсон, Эпштейн, 1982). В статье «Влияние 
личности на метакогнитивную самооценку» [43] описан экс-
перимент, проведенный на 36 студентах бакалавриата. Были 
исследованы три свойства личности: мотивация достижения 
(потребность в достижении), самоконтроль (тенденция кон-
тролировать свой образ в социуме), и самоопределение (быть 
публично признанным). Исследование показало, что на мета-
когнитивную самооценку оказывают влияние такие свойства 
личности, как элемент мотивированности к достижению цели, 
склонность личности к соревновательности. Студенты при-
кладывают больше усилий к занятиям, если они озабочены 
тем, как другие люди воспринимают и оценивают их. Также 
было выяснено, что опыт проведения селф-ассессмента (само-
оценка) положительно влияет на способность студентов в бу-
дущем оценивать и распределять время на подготовку к заня-
тиям, улучшает их метакогнитивное мышление.

В статье «Могут ли студенты оценивать эффективно. 
Некоторые выводы по пир-ассессменту» [40] исследователи 
задаются вопросом, почему мы не бросаемся в море пир-ас-
сессмента, какие есть «подводные камни» на этом пути. Не-
которые преподаватели неохотно вводят пир-ассессмент из-
за опасений относительно валидности и надежности оценок 
сверстников. Была также высказана озабоченность по поводу 
того, что внедрение пир-ассессмента в систему университет-
ского оценивания может отрицательно повлиять на доверие 
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как со стороны родителей, так и со стороны работодателей, 
что отрицательно повлияет на трудоустройство выпускников 
и профессиональную карьеру. Некоторые сомнения в юри-
дической правомочности передоверия студентам функций 
асессоров (оценивающих экспертов) развеяло решение суда 
США от 2001 года, определившего, что студенческий пир-ас-
сессмент несомненно приносит пользу, позволяет экономить 
затраты времени преподавателей и преумножает знания уча-
щихся (augmenting students learning) [53].

В статье «Пиринговое обучение и оценивание» [9] дела-
ется акцент на «взаимности» пирингового обучения. Авторы 
предлагают отделять этот феномен от «пирингового настав-
ничества», когда одной из сторон выступает студент более 
высокого уровня знаний или более старшего курса, в этом 
случае есть четкое разделение ролей «студент – преподава-
тель», студент-наставник берет на себя часть педагогической 
роли преподавателя. Среди причин, приводящих к необходи-
мости развития пирингового обучения, в статье названы две 
основных. Первая – прагматическая. Рост числа студентов и 
экономия финансовых ресурсов университетов заставляет 
администрацию давать все большую нагрузку педсоставу. Ис-
пользование пирингового обучения позволяет «разгрузить» 
преподавательский состав и обеспечить требуемый уровень 
обучения студентов без привлечения преподавателей. Вторая 
причина связана с компетентностым подходом к обучению. 
Работодатели хотят, чтобы выпускники обладали более ши-
роким спектром навыков и могли эффективно общаться за 
пределами своей специализации. От образования ожидает-
ся развитие в выпускниках навыков широкого применения, 
неспецифических свойств и способностей или ключевых 
компетенций, которые позволят им обучаться на протяже-
нии всей жизни. Способность самостоятельно обучаться в 
течение всей жизни можно определить как «автодидактику с 
применением пиринга». 
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Онлайн пир-ассессмент имеет некоторые преимущества 
по сравнению с традиционной оценкой на бумажных носите-
лях: 1) онлайн-среды обеспечивают анонимность и справедли-
вую оценку без протекционизма; 2) компьютерная поддержка 
повышает эффективность ассессмента, особенно для больших 
классов; 3) оценка может быть выполнена свободно без огра-
ничений по времени и месту.

Независимо от того, в каком режиме проводится пир-
ассессмент (онлайн или офлайн), по сравнению с другими ме-
тодами оценивания – селф-ассессментом (самооценка), те-
стированием, опросом и другими он имеет следующие пре-
имущества: быстрота получения данных; простота органи-
зации; охват больших групп; малозатратность. Недостатком 
является высокий уровень субъективности и отсутствие уве-
ренности в качестве оценивания. Также существует вероят-
ность неправильного понимания критериев оценивания сту-
дентами. 

Другой вид ассессмента – селф-ассессмент (самооценка) – 
процесс, в котором каждый студент оценивает свой собствен-
ный прогресс или производительность. Это может быть в фор-
ме утверждений «я могу», размышлений, портфолио и самоза-
писи. Исследователи из Университета штата Нью-Йорк в Ол-
бани Хайди Андраде и Йинг Дю дали следующее определение 
селф-ассессмента в контексте формирующего обучения: селф-
ассессмент – это «процесс формативного оценивания, в ходе 
которого студенты осмысливают и оценивают качество сво-
ей работы и обучения, решают, в какой степени работа отра-
жает поставленные цели или критерии, определяют сильные и 
слабые стороны в своей работе, и соответствующим образом 
пересматривают работу» [2]. Исследования показали, что ис-
пользование селф-ассессмента может положительно влиять на 
уровень мотивации студентов.

В целом, дидактический метод пир-ассессмента в формаль-
ном образовании применяется в ограниченных масштабах, а его 



35

воспитательный потенциал недооценивается. Решение о введе-
нии пирингового обучения или пир-ассессмента принимается, 
как правило, отдельными преподавателями и рассматривается 
как экзотическое дополнение к традиционно сложившейся ди-
дактике. Во всех случаях преподаватель берет на себя полный 
контроль над процессом. Это не новые подходы к дидактике в 
цифровую эпоху, а всего лишь паллиатив. Однако, появившие-
ся потребности общества в массовом образовании любого, в 
том числе и высокого уровня, и продолжающийся прогресс ин-
формационных и телекоммуникационных технологий бросают 
вызов традиционным подходам к организации учебного про-
цесса [83]. Будущее – за электронным образованием.

1.4. Субъекты и объекты ассессмента

Субъектом ассессмента, как носителя предметно-
практической образовательной деятельности, может быть как 
обучающийся, группа обучающихся, педагог, так и интеллек-
туальный робот, как источник активности, направленной на 
объект ассессмента. Как будет показано далее, объектом ас-
сессмента могут быть разнообразные элементы образователь-
ного процесса – учебные и научные работы, командная работа 
обучающихся, учебный контент, образовательная среда в це-
лом и др.

Исследователи Университета Ульстера выделили око-
ло десяти разновидностей пирингового обучения [28]. Это и 
ставшая традиционной, по крайней мере, в английских и аме-
риканских университетах, «проктор-модель», когда студенты 
старших курсов обучают более младших студентов; более ин-
новационные модели «учебных ячеек», в которых учащиеся 
одного курса формируют партнерские отношения, чтобы по-
могать друг другу как с содержанием курса, так и с личными 
проблемами; другие модели включают дискуссионные семи-
нары, персональные учебные группы; модель «баддинга» (от 
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англ. buddy – приятель) обучения и консультирования в парах; 
различные схемы пир-ассессмента (экспертной оценки тестов 
и работ обучающихся другими студентами); совместные про-
екты и лабораторные работы; проекты в «каскадных» группах1; 
наставничество и общественная деятельность.

Многие современные исследователи считают, что пир-ас-
сессменту стоит подвергать следующие виды работ: презента-
ции, отчеты, эссе, расчеты, библиографии, практику, стенды, 
портфолио и выставки.

Термин «пир-ассессмент» может применяться как к вза-
имной оценке студенческих работ, так и к оценке одних чле-
нов команды другими при реализации совместных проектов. 
В этом случае участники команды оценивают вклад друг дру-
га в общую работу. Эффективная работа в команде является 
важной компетентностью, которую ценят работодатели в вы-
пускниках вузов. Поэтому важно развить навыки работы в ко-
манде ещё в период обучения [65].

Пиринговые технологии оценивания применяются не 
только в обучении, но и в научной деятельности при рецензи-
ровании поступающих от авторов работ, что особенно важно 
в связи с появлением многочисленных электронных изданий в 
Интернете. Пиринговое рецензирование, пир-ревью (от англ. 
peer-review – «рассмотрение равными») – процедура рассмот-
рения (рецензирования) научных статей другими авторами, 
специалистами в данной предметной области. Как отмечается 
на сайте издательства Elsevier https://www.elsevier.com/review-
ers/what-is-peer-review, «пиринговое рецензирование является 
неотъемлемой частью научной коммуникации, с тех пор как 

1 Каскадное обучение – обучение в несколько этапов. Первыми обу-
чение проходит группа, которая далее проходит специальную подготовку 
(тренинг) для того, чтобы передать полученные знания другим группам. 
Таким образом экономятся денежные средства и обеспечивается больший 
охват обучающихся. Используется при корпоративном обучении, где пер-
выми обучение проходят топ-менеджеры, которые после тренинга обучают 
своих сотрудников.
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появились первые научные журналы более 300 лет назад. «Фи-
лософские труды Королевского общества» считается первым 
журналом, формализовавшим процесс пиринговой эксперт-
ной оценки». 

Другой подход к ассессменту определяется тем, что объ-
ектом ассессмента выступают не индивидуальные достижения, 
а опыт обучения. Профессор Университета штата Флорида 
(США), доктор философии в области когнитивной/образова-
тельной психологии Валери Шют отмечает, что информацион-
но-коммуникационные технологии в корне меняют методику 
ассессмента. Как и М. Каланцис и Б. Коуп, она подчеркивает, 
что оценивание встраивается в процесс обучения, так как при 
электронном обучении фиксируются каждый щелчок мыши и 
нажатие клавиши, а данные процесса записываются в лог-фай-
лы1. Анализ данных в лог-файлах проводится по принципу, 
применяемому ранее в отношении компьютерных обучающих 
игр, где использовались встроенные оценки – «стелс-оценки», 
которые собирали данные о действиях пользователя в процес-
се игры [61]. Встроенные оценки могут помочь адаптировать 
ИКТ к индивидуальным результатам и уровням навыков обу-
чающихся, позволяя динамически изменять сложность зада-
ний на основе анализа производительности конкретного обу-
чающегося. Встроенное оценивание не обязательно должно 
быть «скрытым». Можно оценивать прогресс обучающегося 
и представлять обратную связь в виде графиков и диаграмм, 
отображаемых на экране компьютера. Информация является 
мотивирующей и указывает обучающимся, на чем они должны 
сосредоточить свое внимание. Можно подвергать ассессменту 
и сами учебные материалы, предоставляя обучающимся разный 
контент и следя за их прогрессом, можно сделать вывод о том, 
какой из учебных контентов более эффективен и лучше усвоен 
обучающимися. Точность оценивания – необходимое усло-
вие развития адаптивных систем обучения, когда оценивание 

1 Лог-файл – файл с записями о событиях в хронологическом порядке.
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встраивается в процесс обучения. Например, так называемые 
«когнитивные тьюторы», на основе постоянного отслежива-
ния знаний студентов позволяют обновлять и соответствую-
щим образом адаптировать контент и подстраивать его под 
знания и навыки обучающегося. Однако, при традиционной 
технологии этот процесс является длительным, трудоемким и 
финансово затратным. В электронной дидактике эта проблема 
решается интеллектуальными роботами, позволяющими опе-
ративно адаптировать учебный контент, используя техноло-
гию больших данных (Big Data).

Кроме того, в условиях массового образования элект-
ронная информационная образовательная среда (ЭОИС), как 
определяющий фактор качества образования, также должна 
стать объектом ассессмента. 

ЭИОС является главным инструментом предоставления 
образовательных услуг с использованием современных инфор-
мационных и телекоммуникационных технологий, посредством 
которого осуществляется проведение подавляющего большинс-
тва учебных процессов и практически всего образовательного 
администрирования с помощью интеллектуальных роботов. 
Главным преимуществом ЭИОС над традиционно применяе-
мыми образовательными средами является увеличение коли-
чества функций, выполняемых технологически продвинутой 
средой, поэтому и критерий ее качества должен быть функцио-
нальным. С учетом постоянных качеств любой ЭИОС (тиражи-
руемость, постоянная готовность к работе и преимущественное 
использование роботов) функциональным критерием является 
само наличие определенной функции, т.е. возможны две оцен-
ки – реализована или нет эта функция в ЭИОС [91].

Рассматривая субъектую составляющую ассессмента, не-
обходимо установить, как назначаются асессоры и кого можно 
назначать асессором.

Пир-ассессмент относится не только к измерению усво-
енной индивидом информации, он включает и участие самих 
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обучающихся, применение ими знаний и навыков, интегра-
цию в учебную среду, а также «построение знаний вместо их 
воспроизведения» [16]. Это подразумевает необходимость ис-
пользования личностных характеристик учащихся в процессе 
пир-ассессмента, особенно в условиях онлайн-обучения. 

Один из основных провайдеров МООК Coursera для ка-
либровки оценок пир-ассессмента и ранжирования асессоров 
использует систему калиброванного пир-ревью (Calibrated 
Peer Review, CPR) [54]. Система была разработана в Калифор-
нийском университете в Лос-Анджелесе. CPR включает в себя 
случайную выборку заданий, сданных на пир-ассессмент, эти 
задания оцениваются преподавателем и полученная оценка 
считается эталонной, далее эти задания случайным образом 
распределяются среди асессоров вместе с другими задани-
ями, не включенными в эталон. Выставленные асессорами 
оценки сравниваются с эталонными оценками преподавателя 
и на основании этого каждому асессору присваивается «ин-
декс компетенции рецензента» (Reviewer Competency Index, 
RCI), который функционирует как весовой коэффициент для 
оценок, которые асессоры будут выставлять своим коллегам. 
Допустим, три асессора дают разные оценки по критерию гра-
мотности, тогда асессор с самым высоким RCI будет рассмат-
риваться как обеспечивающий правильную оценку, а оценки 
двух других отбрасываются.

Другая платформа МООК – Edx предложила следующий 
подход: асессорам предлагается оценить некоторые предва-
рительно оцененные преподавателем задания. Обучающиеся 
получают разрешение на дальнейшее участие в оценке работ 
сверстников, только если им удастся дать оценки, аналогич-
ные преподавательским [19].

В Государственном университете в Агадире (Марокко) [1] 
было проведено исследование по оптимизации процесса пир-
ассессмента, в частности, научно обоснованному подбору асес-
соров. В работе «Использование характеристик обучающихся 
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в рамках распределения материалов в контексте пир-ассес-
смента в МООК» предложен алгоритм распределения заданий 
в рамках пир-ассессмента в МООК, который включает в себя 
характеристики обучающегося. На входе алгоритма – профи-
ли асессоров, которые включают основные характеристики, 
связанные с процессом оценки. Создание этих профилей ос-
новано на использовании специальной модели. Модель асес-
сора основана на качественном подходе к представлению ин-
формации и позволяет характеризовать каждого асессора в 
соответствии с различными факторами:

− возможность взаимодействия с платформой MOOC и 
с модулями ассессмента. Владение информационными техно-
логиями и знание языка – это два параметра, которые влияют 
на взаимодействие обучающихся с платформой MOOC. Нуж-
но обладать навыками владения компьютером и знать язык, 
используемый в курсе. Знание языка необходимо также и для 
предоставления обратной связи и комментариев при проведе-
нии ассессмента;

− опыт, связанный с областью знаний курса. Опыт в этой 
области можно разделить на три основных аспекта: предыду-
щий опыт на платформе МООК, теоретическая компетентность 
по курсу и практическая компетентность, связанная использо-
ванием приложений. Кроме того, на экспертизу влияют такие 
факторы, как количество пройденных курсов по данной теме;

− предыдущий опыт как асессора. Методология и компе-
тентность оценивания позволяют более точно идентифициро-
вать ошибки и пробелы в работах сверстников, что выражается 
в точности и значимости обратной связи. Опыт асессора может 
быть оценен количественно по числу проведенных пир-ассес-
сментов, а также по характеру работы асессора. Если асессор 
преподаватель по профессии, то он имеет тенденцию обладать 
большим опытом оценки и предоставления обратной связи;

− компетентность ассессмента. Модель асессора объеди-
няет три основных параметра, которые влияют на общий по-
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тенциал оценки: компетентность, уровень доверия и стро-
гость асессора. Здесь прослеживается аналогия с многофа-
сетной моделью датского математика Георга Раша (Many-Facet 
Rasch Model, MFRM) [20];

− стиль обучения. Чтобы придать вес каждому выстав-
ленному баллу каждого асессора по каждому критерию оцен-
ки, в соответствии со стилем обучения, используется модель 
FSLSM – стиль обучения Фельдера-Сильвермана [22]. FSLSM 
делит стили обучения студентов на четыре вида: активный/
рефлексивный, сенсорный/интуитивный, визуальный/вер-
бальный и последовательный/глобальный. В соответствии со 
стилем обучения студентов дается оценочный вес для крите-
риев. Например, в контексте задания по разработке веб-сайта 
большой вес по всем критериям оценки дается обучающимся с 
активным стилем обучения, поскольку обучающиеся этой ка-
тегории склонны учиться методом проб и ошибок, обменива-
ясь информацией и взаимодействуя друг с другом, что не ха-
рактерно для обучающихся с рефлексивным стилем. Студенты 
с визуальным стилем обучения могут дать более точную оцен-
ку критерию «Структура сайта», а также критерию «Графики», 
который относится к оценке графиков на веб-сайте. Для об-
учающихся с вербальным стилем больше веса по критерию 
«Содержание».

Распределение работ на оценивание асессорам должно 
учитывать характеристики асессоров, так как в этом случае у 
каждой работы будут одинаковые шансы на справедливую и 
точную оценку. Группа асессоров должна быть скомпонована из 
различных категорий обучающихся. Нельзя, например, напра-
вить работу одного обучающегося на оценку пяти асессорам, из 
которых все – новички в ассессменте, не обладающие опытом в 
области знаний курса, а работу другого обучающегося – пяти 
профессионалам с опытом ассессмента. У обучающихся долж-
ны быть равные шансы для оценки их работы в одинаковых ус-
ловиях, что ведет к повышению доверия к ассессменту.
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Поскольку влияние каждой из характеристик асессора на 
общую оценочную способность различно, для каждой харак-
теристики вводится «коэффициент влияния» С, соответству-
ющий ее влиянию на способность оценки. Сумма элементар-
ных баллов, умноженная на коэффициенты влияния, дает об-
щий показатель асессора . Общий показатель i-го асессора 
рассчитывается по формуле:

           ,

где n – число характеристик асессора;

 – матрица элементарных баллов, полученных 

i-м асессором для каждой из n характеристик;

 – матрица коэффициентов влияния, соответ-

ствующих каждой из характеристик.
Общий показатель асессора используется для разделения 

асессоров на категории, группировки их в соответствии с их 
оценочными способностями. Для этого возможны два под-
хода. Первый – указать пороговое значение, соответствую-
щее каждой категории; это означает большую надежность, но 
в то же время большую нагрузку на асессоров высшей катего-
рии, поскольку в высшей категории, естественно, будет мень-
ше участников, но больше заданий для оценки. Эта ситуация 
может вызвать негативное влияние на мотивацию членов этой 
категории.

Второй подход – классификация асессоров по уровням 
компетентности. После того, как получено количество кате-
горий, число экспертов делится на это число, а частное Q от 
этого деления дает количество асессоров в каждой категории. 
Высшая категория будет содержать первых Q участников, на-
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бравших наибольшее количество баллов, далее – категория 
продвинутых экспертов – следующие Q участников и т. д. в 
других категориях.

Можно пошагово представить алгоритм распределения 
заданий асессорам на проверку:

− получения профилей асессоров от всех участников;
− классификация асессоров и их распределение по четы-

рем различным категориям в зависимости от общего показа-
теля (начинающие, средний уровень, продвинутые, высшая 
категория);

− представление выполненных заданий обучающимися;
− верификация асессоров и их нагрузки перед распреде-

лением заданий;
− распределение заданий по одному на асессора из каж-

дой категории.
Возникает вопрос, добровольным или обязательным 

должно быть асессирование для обучающегося? Большинс-
тво авторов зарубежных исследований по внедрению пир-ас-
сессмента и пир-ревью, считают, что ассессмент должен быть 
включен в сетку обязательных занятий. Но при этом должна 
быть оценена продуктивность всех видов и типов занятий, 
для того, чтобы учебная нагрузка обучающегося не была завы-
шена. В противном случае нельзя говорить о дидактической 
эффективности ассессмента, так как обучающийся начинает 
выставлять оценки формально. 

Существует и другая позиция. Например, профессор 
университета Джоржии (США) Хонгли Ли считает, что ас-
сессмент должен быть добровольным, а не обязательным. 
Когда у студентов есть свобода выбора, и они добровольно 
включаются в процесс ассессмента, то и действуют они более 
осознано и заинтересовано, что приводит к более точной эк-
спертной оценке [32]. 

Таким образом, в результате проведенного анализа были 
выделены основные этапы эволюции дидактики, новые подхо-
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ды к дидактике при реализации электронного обучения. Дидак-
тика в электронном обучении становится наукой, искусством 
и инжинирингом преподавания и обучения.

Отдельное внимание уделено такой важной составляющей 
дидактики как ассессмент и его новым видам, без которых не-
возможно обойтись в массовом образовании – ассессменту с 
использованием интеллектуальных роботов, пир-ассессменту 
и селф-ассессменту. Показано, что пир-ассессмент и селф-ас-
сессмент дают обучающемуся значительно больше практики, 
чем традиционные методы обучения, заставляют взять на себя 
ответственность за собственное обучение и, в целом, «учит 
учиться». Студенческий пир-ассессмент, преумножая знания 
обучающихся, позволяет и экономить затраты времени пре-
подавателей.

При электронном обучении происходит трансформация 
концепции оценивания в образовании. Ассессмент перестает 
быть формативным или суммативным, а становится «внедрен-
ным в обучение», нивелируя дисбаланс между формирующим и 
итоговым оцениванием. При этом расширяется спектр объек-
тов ассессмента: от оценивания индивидуальных достижений 
обучающегося к оцениванию опыта обучения и качества элект-
ронной информационно-образовательной среды обучения.

Рассмотрен опыт исследований, проводимых в универ-
ситетах различных стран, связанных с теорией и практикой 
ассессмента. Исследователи различных специальностей – пси-
хологи, математики, педагоги, программисты – проявляют 
большой интерес к дидактическим особенностям новых ви-
дов ассессмента, в частности пир-ассессмента, определяя его 
место в образовательном процессе, изучая его достоинства и 
недостатки, предлагая подходы к научно обоснованному под-
бору асессоров.
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ГЛАВА 2. МЕТОДОЛОГИЯ АССЕССМЕНТА

2.1. Критерии ассессмента

В традиционном обучении взаимное оценивание исполь-
зуется в небольших группах или парах под руководством 
преподавателя, оно дополнено оценкой преподавателя [86]. В 
этом случае может существовать предвзятость (дружба, лич-
ная неприязнь), что может привести к сговору о повышении 
(занижении) оценок. 

При онлайн-оценивании, например, при проведении дис-
танционного обучения на массовых открытых онлайн-курсах 
(МООК), студенты являются представителями разных стран, 
существует разброс в языках, культуре, ценностях, мировоз-
зрении экспертов. Отсутствует медиация со стороны препода-
вателя и его присутствие. 

Грегор Кицалес, профессор Департамента компьютер-
ных наук Университета Британской Колумбии (Ванкувер, Ка-
нада), называет пир-ассессмент «неотъемлемой частью обу-
чения» [47]. Он является разработчиком курса МООК по си-
стемному программному дизайну на платформе Coursera. Ки-
цалес считает, что пиринговые методы оценивания лучше ав-
томатизированного компьютерного оценивания с точки зре-
ния предоставления полезных комментариев и обратной свя-
зи. Главное – правильно разработать критерии оценки для 
пир-ассессмента. Сначала он разработал очень подробную си-
стему критериев, аналогичную применяемой им при оценива-
нии в кампусе с использованием ассистентов преподавателя. 
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Однако, со временем, он вынужден был ее упростить, так как 
понял, что в среде МООК это не будет работать. Он сделал вы-
вод, что «студенты МООК не обладают стремлением к грей-
дингу, чтобы вкладывать в это так много усилий». Возможно, 
для МООК целесообразно использовать в качестве критерия 
бинарную оценку (каждый элемент критерия получает значе-
ния «да/нет»; «правильно/неправильно»). По мнению Кицале-
са, студенты должны быть активными участниками образова-
тельной среды, а пир-ассессмент это «одно из средств для по-
лучения возможности учиться друг у друга». В дополнение к 
пир-ассессменту, Кицалес считает важным использовать дис-
куссионный форум, в котором учащимся предлагается обсуж-
дать результаты пир-ассессмента и размещать комментарии. 
По мнению ученого, у пир-ассессмента двойная цель: один 
студент получает обратную связь, а другой видит другой спо-
соб выполнения той же работы, отличный от его собственно-
го.

И в традиционном, и в онлайн пир-ассессменте существу-
ет проблема субъективного понимания критериев для оценки 
и отсутствия эталона хорошей работы. Разработка простых 
и понятных критериев оценки способствует объективизации 
оценивания, но она требует значительных затрат времени. 
Студенты часто не обладают опытом оценивания, им было бы 
легче оценивать работы друг друга, если бы они представляли, 
как должна выглядеть хорошо выполненная работа. Образец, 
по меньшей мере, может дать представление о форме и струк-
туре работы.

Исследователи из Университета технологий Сиднея (Авс-
тралия) предлагают следующие стратегии при проведении 
пир-ассессмента [9].

Оценивание «по договоренности». Оценивание «по до-
говоренности» предполагает согласование процесса оценки 
заинтересованными сторонами в свете их целей, мероприя-
тий и ожидаемых результатов, а также описание механизма и 
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критериев оценивания. При пиринговом обучении заинтере-
сованной стороной являются, прежде всего, сами обучающие-
ся или определенная группа обучающихся. Преподаватель мо-
жет стать заинтересованным лицом, если результаты долж-
ны были быть использованы для суммативного оценивания в 
формальном образовании.

«Договорные» системы оценивания необходимы для воз-
можности охвата различных видов деятельности, которые су-
ществуют в области пирингового обучения. При пиринговом 
обучении для студентов характерно принимать на себя раз-
личные роли. Системы оценивания учебной деятельности для 
различных ролей также не могут быть одинаковыми. Чтобы 
предоставить студентам равные возможности для демонстра-
ции результатов работы, необходимо заранее обсудить все де-
тали оценивания. 

Существует множество вариаций на эту тему, начиная 
от индивидуальных соглашений по критериям оценивания, 
которые включают в себя и групповые критерии, до группо-
вых соглашений, включающих отдельные индивидуальные 
критерии. В некоторых случаях существует необходимость 
включения «недоговорного» критерия, устанавливаемого 
преподавателем.

Использование кумулятивной, а не «весовой» оценки. 
Если при оценивании используется система «весов» элемен-
тов (различных видов учебной деятельности, включая пирин-
говое обучение), то при весе одного из элементов менее 20% 
(а пиринговому обучению редко дают более высокий весовой 
коэффициент), он может игнорироваться студентами из-за 
своей малозначительности. Выход один – относиться к каж-
дому элементу оценивания в качестве необходимого условия 
для завершения всего курса (темы). Тогда пиринговое обуче-
ние можно рассматривать как часть от итоговой оценки, кото-
рая должна быть выполнена на удовлетворительном уровне, 
прежде чем студенты могут закончить курс (тему). Например, 
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участие в учебной группе, проектной группе или партнерстве 
может засчитываться таким образом, что невозможно пройти 
курс без демонстрации такого участия, даже если никаких от-
меток за само участие не ставится.

Групповое оценивание. Когда студенты сотрудничают и 
выполняют групповую работу коллективно, логично оцени-
вать не индивидуальные результаты студентов, а группу в це-
лом. Групповая оценка обоснована необходимостью оценить 
командную работу и совместное обучение, в процесс оцени-
вания должен быть поставлен акцент на оценке коллектив-
ных усилий, а не только какого-то одного человека. Существу-
ет множество вариаций на эту тему, начиная с ситуаций, ког-
да все члены группы получают одинаковые оценки, в других 
случаях есть разделение оценок на индивидуальные для одних 
функций и групповые – для других. Еще одна опция – группо-
вая оценка вычисляется как сумма оценок отдельных членов. 
Оценивание группы в целом может привести к разногласиям, 
учитывая современную парадигму обучения, основанную на 
индивидуализме и соревновательности. Студенты привыкли 
судить с точки зрения собственных усилий и их может возму-
щать, что остальные получат в заслугу то, что они восприни-
мают как свой собственный вклад. 

Пир-ассессмент и самооценка. Чтобы достоверно оце-
нить результат совместной деятельности пир-ассессмента не-
обходим иной подход, отличающийся от традиционных ме-
тодов оценивания, которые полагаются на оценивание как на 
средство рейтингования студентов. Рейтингование, как счита-
ют авторы статьи «Peer learning and assessment» [9] – верный 
способ заблокировать сотрудничество. Налицо противоречие 
между процессом совместного пирингового обучения, помо-
щи друг другу, и процессом пир-ассессмента и пир-грейдинга, 
где коллегам приходится выступать неявно или явно друг про-
тив друга. Критерии оценивания должны определяться сами-
ми обучающимися, согласовываться с консультантом, или 



49

предлагаться консультантом и согласовываться со студента-
ми. От этих критериев оценочной деятельности зависят ре-
зультаты учебной деятельности. 

Полезным решением представляется использование фор-
мативного пир-ассессмента вместе с селф-ассессментом (са-
мооценкой). «Пиры» предоставляют информацию, которая 
используется студентом для самооценки. Пиринговые ком-
ментарии систематизируются в соответствии с критериями, 
установленными группой или самим студентом. Использова-
ние оценок, баллов и других типов градуированных отметок, 
выставленных по неясному принципу, отсутствует в данном 
типе обратной связи ради детального рассмотрения качества 
конкретной работы.

В исследовании Университета Райерсона (Торонто, Ка-
нада) предлагаются следующие критерии для пир-ассессмен-
та устных выступлений студентов. Критерии представлены в 
виде опросника (анкеты). На некоторые вопросы нужно от-
ветить только «Да/Нет», другие могут содержать шкалирован-
ные результаты [52]:

− Имеет ли контент отношение к названию и/или цели 
презентации?

− Достаточна ли широта содержания?
− Достаточна ли глубина содержания?
− Четкое ли послание?
− Последовательна ли аргументация?
− Достаточно ли доказательств в поддержку аргументов?
− Есть ли проявления критического мышления?
− Правильно ли сделаны выводы?
− Резкий ли «фокус»?
− Выдвинул ли ведущий свою точку зрения?
− Удается ли привлечь и поддерживать внимание аудитории?
− Компетентны ли ответы на вопросы и комментарии?
Организация и управление: 
 • распределение времени;
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 • работы с вопросами и комментариями;
 • общий менеджмент всей презентации.
Презентация:
 • слышимость;
 • ясность артикуляции;
 • внешний вид;
 • поза, визуальный контакт;
 • работа с конспектом;
 • темп;
 • уверенность.
Использование ресурсов (качество, соответствие целям и 

т. п.):
 • плакатов;
 • программы PowerPoint;
 • раздаточные материалы;
 • использование доски или флипчарта (магнитно-

маркерной доски);
 • использование других ресурсов.
Общая структура:
 • логическая связность, согласованность структуры;
 • определенность частей – начала (резюме), середины и 

заключения; 
 • наличие «указателей» структуры.
Креативность:
 • использование воображения при презентации;
 • оригинальность.
Пир-ассессмент командной работы. Есть разные на-

правления оценивания командной работы. Иногда целью яв-
ляется оценка способности индивида работать в команде как 
конкретный навык, в других случаях требуется узнать, все ли 
члены команды вносят свой вклад в групповую работу и в ка-
кой степени. 

Наиболее фундаментальным способом оценки груп-
повой работы является такой, где оценка дается каждому 
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члену группы в соответствии с работой, представленной 
всей группой. Главное преимущество такого подхода для 
преподавателя – экономия времени, затрачиваемого для 
оценивания отдельных студенческих работ. Этот подход 
может быть очень эффективным, когда он используется для 
формативного оценивания, где основной целью может быть 
стимулирование учащихся к работе в группе. Проблемы 
могут возникнуть, когда он используется для суммативного 
оценивания. Добросовестные студенты возмущаются, что 
другие члены группы не выполнили свою долю работы и та-
ким образом негативно повлияли на их собственную оцен-
ку. Этот недостаток можно ликвидировать, введя дополни-
тельные баллы за индивидуальные усилия. Как дополнение 
к данному методу можно попросить каждого члена коман-
ды дать анонимную экспертную оценку другим членам их 
команды. Оценивание должно основываться на оценке 
вклада в общую работу и индивидуальных усилий в груп-
повом взаимодействии. Однако в этом случае очень сложно 
бороться с субъективностью оценок сверстников.

Пир-ассессмент командной работы может проводиться 
по различным критериям. Так, например, на конференции 
Американского общества инженерного образования ученые 
Университета Вилланова (Пенсильвания, США), предложили 
следующие критерии оценки вклада в групповую работу каж-
дого члена команды [65]:

− выражал свои мысли ясно, эффективно;
− генерировал полезные идеи, которые привели группу к 

успеху;
− выполнял работу по мере необходимости; 
− поощрял группу выполнить проект в срок;
− не смог справедливо и равнозначно разделить рабочие 

обязанности;
− испытывал трудности в обсуждении вопросов с члена-

ми группы;
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− помог группе преодолеть разногласия для выработки 
эффективных решений; 

− был открыт новым идеям, готов рассматривать чужие 
мнения;

− часто пытался чрезмерно доминировать в групповых 
обсуждениях;

− брал на себя роль лидера в некоторых аспектах проекта;
− был полностью вовлечен в дискуссию во время обсуж-

дения. 
В Эксетерском университете (Великобритания) разрабо-

тали следующие критерии для оценки индивидуального вкла-
да каждого члена в командную работу, во многом совпадаю-
щие с критериями Университета Вилланова [41]:

− занимается в группе и с группой;
− может показать лидерские качества;
− способен определить направление деятельности группы 

(например, планирование проекта);
− участвует в выполнении проектной работы;
− может играть вспомогательную роль для других участ-

ников группы;
− может предложить решения;
− участвует в презентации работы группы;
− демонстрирует заинтересованность в поддержании 

функционирования группы и проекта.
Таким образом, приведенные примеры показывают раз-

нообразие подходов к формированию критериев в зависимос-
ти от способов организации пирингового обучения.

2.2. Методы проведения пир-ассессмента и обработки 
данных оценок различного типа

Среди методов организации проведения пир-ассессмента 
наиболее распространенным, особенно при массовом онлайн-
ассессменте, можно считать «двойной слепой метод», когда 
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оценивание проводится анонимно как со стороны асессора, 
так и со стороны асессируемого (оцениваемого), ни один, ни 
другой не получают данных о личности «партнера». Условие 
«анонимности» ассессмента многие исследователи считают 
необходимым для его объективности и качества. Если ассес-
смент не анонимный, то студенты склонны завышать оценки 
своим сверстникам в надежде, что в ответ те поступят анало-
гичным образом [74].

Выбор асессоров проводится случайным образом, напри-
мер, с использованием списков и генератора случайных чисел. 
Каждая работа оценивается несколькими асессорами, и каж-
дый асессор оценивает нескольких обучающихся. По поводу 
оптимального количества асессоров существуют разногласия 
среди исследователей. Некоторые считают достаточным нали-
чие 3–4 асессоров на одну работу, другие не ограничивают ко-
личество асессоров «сверху», считая, чем их больше, тем точ-
нее можно провести ассессмент.

В случае если асессор оценивает работу по заданным 
критериям, он выставляет за каждый критерий балл по зара-
нее определенной шкале. В некоторых случаях необходимо 
дать комментарий по критерию или по всей работе (выстав-
ление качественной оценки), или же ответить на вопрос «да/
нет» (дихотомическая оценка). При балльной оценке итого-
вая оценка за работу вычисляется как среднее арифметиче-
ское или медиана оценок всех оценивших ее асессоров. Ино-
гда к средней оценке асессоров добавляют оценку преподава-
теля, тогда итоговая оценка вычисляется как среднее арифме-
тическое от этих двух оценок.

Часто необходимо выбрать, что использовать для рас-
чета, например, средней оценки пир-ассессмента: среднее 
арифметическое или медиану. Медиана – это значение при-
знака, справа и слева от которого находится равное число 
наблюдений (по 50%). Медиана отличается от среднего ариф-
метического тем, что учитывает влияние «выбросов» – зна-
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чений, далеко отклоняющихся от массы других значений в 
большую или меньшую сторону. Медиана более устойчива, 
так как отражает среднюю тенденцию для ассиметричных 
распределений. Например, пять асессоров выставили следу-
ющие оценки по десятибалльной шкале: 3, 3, 4, 5, 10. Среднее 
арифметическое – 5. Медиана – 4. В данном случае, медиана 
ближе к истине, так как она нивелирует выброс (10). В случае 
нормального распределения величины, медиана совпадает со 
средним арифметическим.

Так, например, в расчете средней оценки пир-грейдинга в 
МООК применяется именно медиана, а не среднее арифмети-
ческое. 

В эксперименте, проведенном в Мемориальном универси-
тете Канады [45] среди студентов бакалавриата и описанный в 
статье «Экспертный пир-ассессмент онлайн и формула», в ка-
честве итоговой оценки использовалось среднее между оцен-
кой преподавателя и средним арифметическим оценок асес-
соров. Пир-ассессмент проводился через веб-сайт, который 
содержал четыре раздела: 

1) «Доска» (здесь студент предварительно кратко записы-
вал свои идеи и вопросы, касающиеся задания);

2) «Презентация» (студент загружает свою работу для 
пир-ассессмента и видит работы других студентов, передан-
ных ему на ассессмент);

3) «Анализ» (студент анонимно комментирует представ-
ленные работы и ставит оценки);

4) «Почта» (студент получает отклики и оценки четырех 
других студентов и преподавателя).

Оценка студента рассчитывается по формуле:

 

где M – итоговая оценка студента; P – оценка преподавателя; 
A1, A2, A3, A4 – оценки асессоров.
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Исследователи из Манчестерского Метрополитен уни-
верситета предлагают три возможных сценария, на случай, 
если оценки сверстников расходятся с оценками преподава-
теля: если оценки учащихся находятся в пределах 5% от оце-
нок преподавателя, то принимаются оценки учащихся; если 
оценки учащихся отличаются > 5% от оценок преподавателя 
и отличие всегда в одну сторону (например, всегда выше), 
то может быть применена коррекция; если отклонение > 5% 
без четкого направления, тогда должны быть принята оценка 
преподавателя [40].

При обработке результатов пир-ассессмента и обработке 
оценок различного вида возникает необходимость оценки на-
дежности полученной итоговой оценки.

Надежность – относительное постоянство, устойчивость, 
согласованность оценок асессеров при оценке данного объекта 
ассессмента. Часто надежность рассчитывается как коэффици-
ент корреляции между оценками, поставленными студентами 
и оценками, которые поставил преподаватель. Как заметили 
исследователи-психологи из Университета Питтсбурга (США) 
Кристиан Шунн и Рой Вилсон, и профессор Школы инфор-
мационных и образовательных технологий Миссурийского 
университета (США) Квангсу Чо, проведя исследования 708 
студентов из четырех университетов, надежность нескольких 
асессоров выше надежности одного предубежденного препо-
давателя, который часто имеет стереотипное представление 
об успеваемости того или иного своего студента [15].

Для расчета межэкспертной надежности оценок применя-
ются методы математической статистики, такие как:

− определение коэффициента ранговой корреляции Кен-
далла;

− определение коэффициента ранговой корреляции Спир-
мена;

− определение коэффициента корреляции (смешанных 
моментов) Пирсона;
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− определение коэффициента ассоциации Пирсона;
− метод индексов каппа Коэна;
− многофасетная модель Раша.
Для установления степени согласованности мнений асес-

соров, определенных на порядковых шкалах, применяются ко-
эффициенты ранговой корреляции Спирмена или Кендалла, 
которые показывают наличие линейной зависимости между 
двумя рядами переменных.

Коэффициент ранговой корреляции Спирмена был раз-
работан и предложен для проведения корреляционного ана-
лиза в 1904 году Чарльзом Эдвардом Спирменом, английским 
психологом, профессором Лондонского и Честерфилдского 
университетов.

Расчет коэффициента ранговой корреляции Спирмена 
включает следующие этапы.

1. Присвоить каждому из признаков их порядковый но-
мер (ранг) по возрастанию или убыванию.

2. Определить разность рангов каждой пары сопоставля-
емых значений (d).

3. Возвести в квадрат каждую разность и суммировать по-
лученные результаты.

4. Вычислить коэффициент корреляции рангов по фор-
муле:

 
где n – количество ранжируемых признаков (показателей, ис-
пытуемых); D – разность между рангами по двум переменным 
для каждого признака;  – сумма квадратов разностей 
рангов.

Коэффициент ранговой корреляции Кендалла разрабо-
тан английским статистиком, членом Королевского статисти-
ческого общества Великобритании Морисом Джорджем Кен-
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даллом (1907–1983). Формула расчета коэффициента ранго-
вой корреляции Кендалла:

   2 3

12
( )
SW

m n n
=

-
,

где m – число асессоров в группе; n – число ранжируемых при-
знаков (показателей, испытуемых); S – сумма квадратов разно-
стей рангов (отклонений от среднего значения).

Для определения степени согласованности мнений асессо-
ров, выраженных в количественных переменных, применяет-
ся коэффициент корреляции Пирсона, который был разрабо-
тан командой британских ученых во главе с Карлом Пирсоном 
(1857–1936) в 90-х годах XIX века, для упрощения анализа ко-
вариации двух случайных величин. Помимо Карла Пирсона 
над критерием корреляции Пирсона работали также Фрэнсис 
Эджуорт и Рафаэль Уэлдон.

Формула расчета коэффициента корреляции Пирсона 
следующая:

  , 

где xi – значения переменной X; yi – значения переменной Y; 
x  – среднее арифметическое для переменной X; y  – среднее 
арифметическое для переменной Y.

Для определения степени согласованности мнений 
асессоров, выраженных в дихотомических переменных 
(да, нет, т. е. 0, 1), применяется коэффициент ассоциации 
Пирсона:

   
где Рх, Ру – доля случаев с единицей по признакам Х и Y; qx , qy – с 
нулем по Х и Y; q =1–P; Pxy – доля случаев с единицей как по Х, 
так и по Y. 
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Межэкспертная согласованность для качественных (кате-
гориальных) объектов измеряется с помощью статистики кап-
па Коэна. В этом случае каждый из асессоров классифицирует 
N элементов в S взаимно исключающих категориях. Первое 
упоминание метода относят к английскому исследователю, 
основателю дифференциальной психологии и психометрики, 
статистику Фрэнсису Гальтону (1822–1911), однако оригиналь-
ная статья, вводящая каппу как новую технику, была опубли-
кована Джейкобом Коэном в журнале «Образовательные и 
психологические измерения» (Educational and Psychological 
Measurement) в 1960 г. Статистика каппа Коэна определяется 
по формуле:

  κ 

где p0 – относительная наблюдаемая согласованность между 
асессорами; pe – гипотетическая вероятность случайной 
согласованности. 

Если между асессорами полное согласие, то κ = 1. Если 
между асессорами нет согласия, кроме того, которое может 
ожидаться случайным образом ( ), то κ ≤ 0

  
.

Существует противоречивое отношение специалистов к 
возможности использования каппы Коэна из-за сложности 
интерпретации индексов согласованности. Некоторые иссле-
дователи предположили, что концептуально проще оценивать 
не согласованность, а разногласия между оценкой объектов. 

Модель многопараметрического анализа Раша (по имени 
датского математика Георга Раша, 1901–1980) превращает из-
мерения, сделанные в дихотомических и порядковых шкалах в 
линейные измерения, в результате качественные данные ана-
лизируются с помощью количественных методов.



59

Вариация оценок асессоров рассматривается как неиз-
бежная часть процесса оценивания, и вместо того, чтобы быть 
препятствием для измерения, считается преимуществом, пос-
кольку она обеспечивает достаточную изменчивость, чтобы 
позволить выявить вероятностную оценку строгости асессо-
ров, трудности заданий и уровень способностей студентов на 
линейной шкале.

Сторонники подхода Раша к измерению утверждают, что 
важно дать асессорам понимание рейтинговой шкалы, с помо-
щью которой они будут оценивать студентов. На самом деле, ис-
пользование модели Раша устраняет необходимость приведения 
оценок асессоров к согласованности, поскольку оценки способно-
стей обучающихся не зависят от строгости конкретного асессора. 
Но, тем не менее, рекомендуется переподготовка для асессоров, 
которые идентифицируются, как склонные к искажению оценки 
в анализе с помощью модели Раша. Смысл состоит в том, чтобы не 
только оценки асессоров между собой были согласованными (ме-
жэкспертная согласованность), но согласованность должна быть 
и между оценками одного асессора, что не менее важно. 

Преимущества модели Раша [88]:
– этот метод обеспечивает получение валидных ре-

зультатов посредством применения статистик адекватно-
сти, диагностической информации, карты сравнения уров-
ня трудности заданий с уровнем подготовленности испы-
туемых;

– дает информацию о надежности измерений посред-
ством расчета стандартных ошибок измерений, оценок пара-
метров заданий и параметров подготовленности обучающих-
ся на одной шкале;

– дает возможности оценить параметры уровня подготов-
ленности обучающихся независимо от уровня трудности зада-
ний в имеющейся выборке заданий;

– представляет параметры обучающихся и заданий на од-
ной общей линейной шкале, что помогает критериально-ори-
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ентированной и нормативно-ориентированной интерпрета-
ции данных.

В Государственом университете Пенсильвании в 2013 
году был проведен опрос студентов по материалам выложен-
ных в Coursera курсов этого университета, где применялся 
пир-ассессмент [67]. Наряду с положительными коммента-
риями и одобрением, есть также много скептически настро-
енных студентов. Вот некоторые из комментариев, которые 
студенты оставили на дискуссионном форуме: «Я ненавидел 
пир-ассессмент, так как в некоторых случаях их анонимность 
давала сверстникам повод поступать подло... Пир-ассессмент 
не может заменить оценку преподавателя. Комментарии не-
достаточно глубокие и объемные… Просить десятки тысяч 
людей обсуждать онлайн какую-то тему просто глупо. Предо-
ставление трем случайным интернет-троллям (также извес-
тным как «пирам») возможности решать, достоин ли ты от-
личной оценки или нет, является дебилизмом... Я очень много 
работал над своей картой, но только один асессор предложил 
конструктивную критику. Остальные, сомневаюсь, смотрели 
ли вообще мою работу... Замечания, которые были сделаны, не 
имели смысла». 

Приведенные отзывы свидетельствуют о недоверии неко-
торых студентов к результатам пир-ассессмента.

Для того чтобы повысить доверие студентов к пир-ас-
сессменту, необходимо гарантировать точность пиринговых 
оценок. Для повышения точности пир-ассессмента исполь-
зуются различные инструменты: коннективистский МООК 
(cMOOC), калиброванные экспертные оценки (Calibrated Peer 
Review, CPR), байесовские методы статистической коррекции, 
индекс доверия асессоров и пр.

Подход, используемый на коннективистских МООК 
(cMOOC), заключается в том, чтобы устранить сомнения по 
поводу точности оценки сверстников путем преднамеренно-
го проектирования курса, поощряющего инициативу участ-
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ников. Сторонники этого подхода рассматривают задания, 
проекты и онлайн-дискуссии как возможности для краудсор-
синга. Основополагающая ориентация этого подхода – это то, 
что известно как коннективистская педагогика, предложенная 
американским ученым и специалистом по информационным 
технологиям Джорджем Сименсом (2005) [62]. Идея состоит в 
том, что знания приобретаются экспериментально через свя-
зи, которые студент создает среди узлов сети.

Подход Калиброванных экспертных оценок (Calibrated 
Peer Review, CPR), разработанный в университете Кали-
форнии в Лос-Анджелесе, состоит в том, чтобы оценить 
точность оценок каждого асессора и назначить вес каж-
дой оценке в зависимости от ее точности. В общий процесс 
пир-ассессмента добавлен процесс калибровки. Асессор оце-
нивает три работы, ранее уже оцененные преподавателем. 
Близость между оценкой асессора и преподавателя исполь-
зуется как индикатор, который придает вес последующим 
оценкам этого асессора.

Байесовские апостериорные стабилизации. Теорема Бай-
еса названа в честь ее автора Томаса Байеса (1702–1761) – ан-
глийского математика и священника, который первым пред-
ложил использование теоремы для корректировки данных, 
основываясь на обновлениях этих данных. В настоящее вре-
мя разработан целый ряд моделей байесовского подхода для 
улучшения результатов экспертного оценивания путем пред-
варительного наложения стандартных нормальных распреде-
лений результатов оценивания и нормального распределения 
баллов между асессорами [26; 27; 55]. Этот процесс дает бо-
лее стабильные результаты экспертного оценивания, снижа-
ет погрешность прогноза на 19–30%, но не исправляет систем-
ные ошибки. Как и подход CPR, байесовский подход определя-
ет точность как близость к оценке преподавателя.

Индекс доверия (Credibility Index, CI) является попыткой 
усовершенствовать подход Калиброванных экспертных оце-
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нок. Основная предпосылка индекса доверия в том, что ошибки 
пир-ассессмента возникают как минимум из трех источников: 
ошибка из-за недостаточных знаний (неточность), случайная 
субъективная ошибка из-за ситуативных факторов на момент 
оценки (несоответствие), невозможность поддержания посто-
янного уровня точности от контекста к контексту (непереме-
щаемость). В то время как метод CPR учитывает только неточ-
ность, индекс доверия учитывает точность, согласованность и 
возможность перехода уровня точности между контекстами.

Рассмотренные статистические методы обработки дан-
ных ассессмента достаточно трудоемкие, особенно в услови-
ях массового образования. Однако важно иметь инструмент, 
позволяющий с необходимой степенью надежности прово-
дить обработку оценок, часто представляющих собой данные 
различного типа. Таким инструментом может стать интеллек-
туальный робот, базовый алгоритм работы которого должен 
быть основан на методах математической статистики. При 
этом алгоритм должен быть таким, что робот автоматически 
выбирает способ обработки в зависимости от типа данных и 
шкал измерений. 

2.3. Конструирование пир-ассессмента в контексте 
пирингового обучения

Исследователи Утрехтского университета (Нидерланды) 
выявили некоторые конструктивные особенности, способ-
ствующие эффективному пир-ассессменту письменных работ 
[73]:

− объем письменной работы для оценивания должен 
быть в пределах 5–8 страниц. Более объемные работы вызы-
вают у студентов сложности и нежелание тратить на них свое 
время;

− должен быть достаточный промежуток времени меж-
ду пиринговым ассессментом и оценкой преподавателя, что-
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бы студент мог пересмотреть свою работу на основе обратной 
связи и замечаний от сокурсников и представить работу пре-
подавателю;

− должна быть налажена двусторонняя связь, так как асес-
сор (оценщик) может в определенный момент превратиться в 
оцениваемого;

− количество асессоров должно быть три или четыре. В 
этой ситуации, студенты имеют возможность сравнить свои 
замечания, и определить их релевантность.

Существуют смешанный пир-ассессмент, сочетание его с 
другими видами ассессмента, например, с проверкой творчес-
ких работ при помощи автоматизированных систем проверки 
или с автоматизированным тестированием обучающихся. 

Российский психолог, специалист в области эксперимен-
тальной психосемантики, психодиагностики и психометрики 
А.Г. Шмелев выделяет четыре способа сочетания тестирова-
ния и взаимного оценивания [96].

1. Наложение, когда тесты и взаимное оценивание направ-
лены на измерение одной переменной (компетенции, измеря-
емого свойства).

2. Включение, когда тесты и взаимные оценки направлены 
на измерение тестами множества свойств, полностью вклю-
ченных в то множество, которое подвергается взаимному оце-
ниванию.

3. Пересечение. Затрагивают ряд общих свойств, но име-
ют и те, что не попадают в область пересечения.

4. Дополнение, когда тесты измеряют совсем другое свойс-
тво.

Некоторые исследователи, например, Марк Ланган и Фи-
лип Витер из Департамента экологических и географических 
наук Манчестерского Метрополитен университета (Великоб-
ритания), полагают, что необходима система модерации со 
стороны преподавателя, например, 10% от оцененных сту-
дентами работ перепроверяется преподавателем. Также необ-
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ходима система апелляций, чтобы пиринговые оценки могли 
быть пересмотрены [40].

В работе «Совершенствование обучения через селф-ассес-
смент» Дэвид Буд выявил ряд проблем, которые необходимо 
решать при конструировании ассессмента, чтобы он не сказы-
вался негативно на процессе обучения. Приведем некоторые 
из рекомендаций [12].

1. Фокус на ключевых результатах. 
Оценивание должно быть сосредоточено на основных ре-

зультатах, как часть обучения по данной дисциплине, облас-
ти знаний или профессии, и затрагивать самые важные кон-
цепции и практики в рамках курса. До разработки оценочных 
материалов для пир-ассессмента должны быть четко ясны 
конкретные результаты, которые необходимо получить от пи-
рингового обучения. Если акцент делается на использовании 
пирингового обучения для улучшения знаний по предмету, то 
это один вид пир-ассессмента. Если акцент делается на совер-
шенствовании командной работы, то формат для оценивания 
должен быть совсем другим. 

2. Холистический1 дизайн.
Одна из главных ловушек при конструировании оцени-

вания – это наличие совокупности разнообразных техник 
оценивания, каждая из которых пригодна для оценки конк-
ретного результата, но вместе взятые эти техники дают совсем 
другой эффект. Во многих ситуациях пиринговое обучение 
составляет лишь часть курса. Вполне вероятно, что привыч-
ные и традиционные формы оценивания будут доминировать 
в восприятии преподавателей и студентов. Чтобы оценива-
ние было целостным, особое внимание необходимо уделять 
стратегии. Целостный дизайн должен обеспечить одинаковую 
интерпретацию задачи оценивания преподавателями и сту-

1 С холистической позиции, весь мир – это единое целое, а выделяемые 
нами отдельные явления и объекты имеют смысл только как часть общнос-
ти.
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дентами. Задачи оценивания должны вовлечь обучающихся в 
процесс целиком, а не фрагментарно, чтобы пиринговое обу-
чение не осталось в стороне. 

3. Учет последствий.
Оценивание всегда должно рассматриваться с точки зре-

ния последствий его воздействия на обучение студентов, как 
преднамеренного, так и непреднамеренного. Вопрос, который 
следует задать: повышает ли оценивание качество обучения 
(например, глубокий/осмысленный подход к обучению) и пре-
пятствует ли нежелательным практикам в обучении (напри-
мер, кратковременное запоминание (зубрежка), уклонение от 
сотрудничества)? При использовании пирингового обучения 
возникает также вопрос: может ли оценочная деятельность 
повлиять на активность участия студентов в учебной деятель-
ности?

4. Вклад в развитие непрерывного обучения.
Диапазон оценочных заданий должен стимулировать сту-

дентов к продолжению обучения и собственной самооценке. 
Если пиринговое обучение преследует цели непрерывного 
обучения, такие как планирование и организация обучения, 
переход от зависимости и независимости к взаимозависимос-
ти, этот критерий должен быть соблюден.

5. Использование предметной лексики.
Необходимо исключать абстрактную и субъективную лек-

сику, отзыв должен содержать только лексику, относящуюся 
к выполнению конкретной задачи. С осторожностью следует 
относиться к утверждениям, которые не относятся к существу 
вопроса или по-разному воспринимается разными группами 
учащихся.

6. Самоанализ в практике оценивания.
Пиринговое обучение имеет преимущество перед дру-

гими стратегиями преподавания и обучения, поскольку оно 
имеет значительный потенциал для развития критического 
мышления. Критическое мышление может быть сосредоточе-
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но на рассматриваемых темах, самой процедуре оценивания и 
процессах пирингового обучения, в которые вовлечен обучаю-
щийся. Необходимо уделять внимание созданию дружествен-
ного климата для обучения и оценивания, который поощряет 
готовность к обратной связи и коммуникации.

Исследователи Государственного университета Пенсиль-
вании (США) на основе анализа проведения пир-ассессмента 
в МООК, предлагают следующие рекомендации [30]:

1) пир-ассессмент нельзя заменять селф-ассессментом (са-
мооценкой), так как результаты пир-ассессмента, как правило, 
более достоверны, чем результаты самооценки;

2) целесообразно использовать встроенную по умолча-
нию систему расчета пир-грейдинговых оценок на основе ме-
дианы, так это дает более достоверные результаты оценки и 
уменьшает влияние экстремальных оценок (выбросов). Тем 
не менее, когда показатели выбросов незначительны, среднее 
арифметическое может быть лучшей альтернативой;

3) преподаватель/дизайнер курса должен попытаться на-
значить достаточное количество асессоров для каждого оце-
нивания, чтобы повысить надежность пиринговых оценок. 
Как правило, от 3 до 5 асессоров;

4) чтобы повысить надежность пир-грейдинга, обучаю-
щиеся МООК до начала оценивания должны пройти тренинг, 
поскольку именно ошибки асессоров являются основным ис-
точником ошибок пир-грейдинга.

Профессор Государственного университета Пенсильва-
нии Хой Суэн считает [66], что пир-ассессмент в МООК дол-
жен быть простой и понятный для студентов; эффективный в 
исполнении, не занимать много времени; ограничен тем, что 
каждый студент оценит небольшое количество работ других 
студентов, а каждая работа будет оценена небольшим коли-
чеством асессоров.

Приведем опыт конструирования пир-ассессмента Сов-
ременной гуманитарной академии, которая с 1992 г. реализо-
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вывала массовое электронное обучение на основе дистанци-
онных образовательных технологий. 

Асессорами (студентами бакалавриата) оценивались ре-
фераты, эссе – небольшие творческие работы объемом 8–12 
страниц по тематике изучаемых студентами учебных дисцип-
лин гуманитарного и экономического характера (юриспру-
денция, менеджмент, управление, психология и др.). Каждая 
работа оценивалась по двум критериям: «Общекультурные 
компетенции» и «Профессиональные компетенции». Оценки 
давались в традиционной российской шкале баллов: 2 – не-
удовлетворительная оценка, 5 – отличная оценка, но с диффе-
ренциацией до 0,1 балла.

При этом по каждому учебному модулю каждой дис-
циплины заводится по три банка работ: текущие работы для 
предварительной оценки, текущие работы для окончательной 
оценки и эталонные работы. И три массива оценок по крите-
риям – предварительные оценки текущих работ, окончатель-
ные оценки текущих работ и оценки эталонных работ.

В банк текущих работ для предварительных оценок пос-
тупают новые работы. Они случайной выборкой распреде-
ляются между пятью экспертами. Далее работа переходит 
в банк текущих работ для окончательных оценок. Она слу-
чайной выборкой продолжает выдаваться на оценку асессо-
рам. Сходимость оценок (после выбраковки экстремальных 
значений) увеличивается. Появляется уверенность в оцен-
ках. Работа переводится в банк эталонных работ. Из банка 
эталонных работ она случайной выборкой дается на оценку 
асессорам, оценки которых значительно отличаются от оце-
нок эталонных работ. Изучаются отклонения их оценок от 
эталонных, делаются выводы.

Особенность технологии пир-ассессмента СГА – наличие 
эталонного банка студенческих работ. Сравнение оценок асес-
соров с эталонными оценками позволяет минимизировать 
академические деликты, связанные с формальным или недоб-
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росовестным отношением обучающихся к пир-ассессменту. 
При этом преподаватель не участвует в процессе ассессмента, 
а выступает как проектировщик шкал и критериев оценива-
ния, формирования заданий.
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ГЛАВА 3. ЭКСПЕРИМЕНТАЛЬНОЕ ИССЛЕДОВАНИЕ 
СОЦИАЛЬНО-ПСИХОЛОГИЧЕСКИХ ХАРАКТЕРИСТИК 
СТУДЕНТОВ ПО РЕЗУЛЬТАТАМ ОБРАБОТКИ ДАННЫХ 

АССЕССМЕНТА

3.1. Социально-психологические характеристики 
асессоров 

С целью исследования социально-психологических ха-
рактеристик асессоров научной школой под руководством 
профессора М.П. Карпенко в 2015–2016 гг. был проведен 
массовый эксперимент [81], в котором в качестве асессоров 
приняли участие более 16 тыс. студентов бакалавриата. Ими 
оценивались творческие работы (реферат, эссе) объемом 8–12 
страниц по дисциплинам гуманитарного и экономического 
характера. При статистическом исследовании выяснилось, 
что возрастные, гендерные и другие факторы (семестр обуче-
ния, место проживания) не оказывают на процесс и результат 
значимого влияния. 

Так, при статистическом исследовании определялось, 
имеется ли корреляция между годом рождения асессора и его 
оценками. С применением коэффициента корреляции Пир-
сона установлено, что такая корреляционная связь ничтожна 
(r = 0,072). Корреляция положительная, чем старше асессор, тем 
выше оценка, но она настолько мала, что можно сделать вывод: 
оценки асессоров инвариантны по отношению к их возрасту.

Исследовались корреляция между номером текущего се-
местра студента-асессора и его оценками. Установлено, что 
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r = –0,039. Корреляция отрицательная, чем больше академи-
ческий опыт студента, тем ниже оценки, но она настолько 
мала, что можно считать, что этот фактор также не оказывает 
на оценки значимого влияния.

Выполнено исследование влияния на пиринговые оценки 
фактора проживания асессоров в больших городах (с населе-
нием более 300 000 человек), а также в малых городах и поселе-
ниях. Исследование проводилось по данным пир-ассессмента 
рефератов, эссе за учебный год. Оценки были сгруппирова-
ны в пять равных интервалов от 2,0 до 5,0 баллов. С помо-
щью критерия χ2 проверялась гипотеза значимости расхожде-
ний интервальных частот оценок, данных асессорами из боль-
ших и малых городов. Для пяти интервалов получено значе-
ние χ2

набл. = 4,82, при критериальном значении по уровню зна-
чимости 0,05 и двух степенях свободы критическое значение 
χ2

кр = 6,0. Вывод: χ2
набл. < χ2

кр, а следовательно, расхождение меж-
ду оценками асессоров больших и малых городов незначимо и 
такие оценки можно объединить в единую выборку. 

Вместе с тем можно отметить и различия. Средняя оценка 
асессоров больших городов на 4,2% выше, чем малых. В интер-
валах средних оценок (3,8–4,4 балла) асессоры больших горо-
дов в среднем оценивают работы на 12,1% реже, чем малых, но 
в зоне высоких оценок (4,4–5,0 баллов) наоборот, ставят такие 
оценки на 34,7% чаще. Особенно ярко это проявляется при 
выставлении отличных оценок (4,8–5,0 баллов). В больших го-
родах они выставляются чаще на 75,9%.

Исследовалось влияние на оценки гендерного фактора с 
учетом возрастных групп. Все асессоры, отдельно женщины и 
отдельно мужчины, были разделены на две когорты: моложе 
25 лет (молодежь) и старше 25 лет (взрослые). Статистическое 
исследование проводилось описанным выше интервальным 
методом.

У женщин различия в оценках по возрастным когортам 
получились незначительными – для пяти интервалов получе-
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но значение χ2
набл.= 0,71 при критериальном значении χ2

кр= 6,0. 
χ2набл.< χ2кр, следовательно, расхождение в оценках возрастных 
когорт не значимо и когорты можно объединить в единую вы-
борку, в которой средняя оценка работ a (баллы) = 4,195 или в 
процентной шкале a (%) = 73,16.

У мужчин различия в оценках по возрастным когортам 
также невелики. Получено значение χ2

набл.= 1,26 при χ2
кр= 6,0. 

χ2
набл.< χ2

кр, различие незначимо, когорты можно объединить. 
Средняя оценка работ несколько ниже, чем у женщин,  a (бал-
лы) = 4,132 или a (%) = 71,06.

При сравнении распределения оценок, данных мужчи-
нами и женщинами по объединенным возрастным когортам, 
получено значение χ2

набл. = 4,08 при критериальном значении 
χ2

кр = 6,0. χ2
набл.< χ2

кр, следовательно, влияние гендерного факто-
ра не значимо и различие в оценках женщин и мужчин мож-
но не учитывать.

Есть и зарубежные исследования, которые подтверждают 
факт инвариантности возрастных, гендерных и других факто-
ров, характеризующих личность асессора. Мэри Лунц из Аме-
риканского общества клинической патологии, Джон Стахл из 
корпорации «Компьютерные адаптивные технологии» (США) 
и Бенджамин Райт из Университета Чикаго в результате сов-
местного исследования пришли к выводу, что строгость асес-
соров – стабильная характеристика, которая отличает экспер-
тов друг от друга, а количественная оценка и учет различий в 
строгости асессоров может помочь сделать оценки более точ-
ными [44]. В эксперименте участвовали техники-гистологи, 
сдающие квалификационный экзамен по гистологии (наука об 
идентификации клетки). Каждый кандидат должен был при-
готовить 15 образцов для последующего микроскопическо-
го изучения. Каждый образец проверялся тремя асессорами. 
Была использована шкала оценки от 0 до 3 (0 – неприемлемо; 
1 – удовлетворительно; 2 – приемлемо; 3 – отлично). В экс-
перименте приняли участие 324 испытуемых и 17 асессоров. 
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Результаты эксперимента были обработаны в соответствии с 
мультифасетной моделью Раша, в которой в качестве перемен-
ных учитывали трудность заданий, способности испытуемых, 
«строгость» асессоров. В результате исследования с помощью 
статистических методов была проведена калибровка строгос-
ти асессоров в различных стратах испытуемых (например, сре-
ди более подготовленных и менее подготовленных) и сделан 
вывод о том, что «строгость» оценки асессора статистически 
инвариантна, т.е. он может ставить более высокие или более 
низкие по сравнению с другими асессорами оценки. 

Исследователи из Университета Тренто (Италия) ис-
пользовали модель онлайнового пир-ассессмента для по-
лучения статистических данных и построения моделей 
прогнозов успеваемости студентов [6]. Возможность авто-
матизации задач в сочетании с минимальным вмешатель-
ством преподавателя делает пир-ассессмент эффективной 
платформой для сбора данных о деятельности учащихся в 
непрерывном режиме, в области автоматизированного мо-
ниторинга и контроля за студентами. В эксперименте при-
няли участие студенты бакалавриата направления «Инфор-
матика», участие было добровольным, для стимулирования 
учащихся было предложено вознаграждение в виде бонус-
ных баллов по окончании курса в соответствии с уровнем 
их участия в пир-ассессменте. 

Используя экспериментальную систему онлайн пир-
ассессмента, внедренную в итальянских университетах в 
2012 г., студенты в течение недели выполняли три блока за-
даний. Сначала готовили вопросы по темам, обсуждаемым 
в классе; после просмотра преподавателем, эти вопросы на-
правлялись для ответа другим студентам, была гарантирована 
анонимность для тех, кто задавал вопросы и кто на них отве-
чал. Затем студенты должны были оценить ответы своих свер-
стников на вопросы и оценить сами вопросы с точки зрения 
их сложности, актуальности и интересности. 
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Для прогноза успеваемости студентов использовалась 
линейная регрессионная модель, параметрами которой явля-
лись: число вопросов, заданных студентом; число вопросов, 
на которые ответил студент; число ответов, которые студент 
проверил; число голосов, которые студент получил за свои от-
веты и др. Данные были использованы для построения двух 
тенденций прогнозирования успеваемости. Первая тенденция 
сосредоточена на динамике успеваемости студента во време-
ни, вторая направлена на определение уровня успеваемости 
в конце курса. Результаты исследований были использованы 
для пересмотра некоторых тем курса, где студенты показыва-
ли низкую успеваемость в течение длительного времени, а так-
же для снижения уровня сложности вопросов последующего 
экзамена по этому курсу.

Аналогичный результат получен в эксперименте, прове-
денном научной школой под руководством профессора М.П. 
Карпенко. Было установлено, что в соответствии с индивиду-
альными особенностями психики и когнитивной сферы су-
ществует индивидуальная препозиция, выражающаяся в на-
стройке внутренних качественных шкал, в соответствии с ко-
торой можно различить андерстейтеров – асессоров с препо-
зицией занижения оценок, оверстейтеров – асессоров с препо-
зицией завышения оценки, и мидлстейтеров – асессоров, за-
нимающих среднюю позицию. Исследование показало следу-
ющее процентное соотношение: к андерстейтерам можно от-
нести 14% асессоров, к оверстейтерам – 21% асессоров, в то 
время как большинство асессоров (65 %) занимают среднюю 
позицию. Используя препозиционные характеристики асессо-
ра, можно превентивно вносить их оценки поправки, устраня-
ющие субъективность.

Пиринговое обучение, помимо академических целей, име-
ет и воспитательные. Одной из важнейших воспитательных 
целей является борьба с академическим деликтом1, который 

1 Академический деликт – обман в студенческой работе.
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в процессе пир-ассессмента выступает в двух видах: содер-
жательный деликт (предоставление автором некачественной 
работы) и ассессинговый деликт (выставление неправильной 
оценки). Содержательный деликт разоблачается при провер-
ке работы преподавательским составом. Но если применяе-
мая дидактика предусматривает оценку работ асессорами или 
(заглянем в будущее) ботом (искусственным интеллектом), то 
потребуются специальные алгоритмы и расчеты. Побудитель-
ными причинами ассессингового деликта могут являться либо 
экономия времени (оценка ставится без прочтения работы) 
– индолентные (англ. – ленивые) деликторы, либо социальный 
протест – протестные деликторы.

Протестные деликторы ставят крайние оценки (2 или 5), 
но при этом среднеквадратичное отклонение распределения 
оценок этих асессоров S(j) = 0. По этому признаку они легко 
выявляются. Индолентные деликторы часто выставляют сред-
ние оценки (3; 4; 4,5…), и при этом математическое ожидание 
их отклонений может быть малым, так как разнознаковые от-
клонения погашаются. Но их выдает большая величина сред-
неквадратичного отклонения.

Статистика эксперимента показывает, что без воспита-
тельного воздействия администрации ассессинговый деликт 
может достичь 15% и более, сосредотачиваясь в зонах экстра-
ординарных препозиционеров.

Полученный Современной гуманитарной академией 
опыт сочетания методов электронного обучения и широкого 
применения пир-ассессмента показывает, что такое сочетание 
позволяет использовать деятельностный подход к воспита-
тельному процессу и получить следующие позитивные эффек-
ты для обучающихся:

– на основе изучения обучающимся многочисленных при-
меров решения учебных задач коллегами и выполнения ими 
учебных заданий – пополнение собственных знаний и укрепле-
ние уверенности в своих знаниях и когнитивном потенциале;
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– испытание правильности своих внутренних ценност-
ных ориентиров и качественных шкал;

– привычку к объективной оценке своей работы без рас-
чета на какие-либо преференции и их приобретение;

– воспитание чувства ответственности за свои поступки 
в результате осознания, что последствия поступков могут со-
храняться неопределенно долго;

– воспитание серьезного отношения к выполняемому 
делу, избавление от стремления к озорству, позерству, ориги-
нальничанию;

– возможность бросить взгляд на себя и свою деятель-
ность со стороны, тренировку в рефлексии и самокритике;

– осознание своих возможностей в сопоставлении с кол-
легами и своего места в ближнем социуме;

– воспитание доверия к решениям представителей соци-
ума;

– тренировку коммуникативных способностей через осоз-
нание причастности к общему делу;

– участие в социальном структурировании человеческих 
групп;

– возможность следить за динамикой своего социального, 
общекультурного и профессионального развития, опираясь 
на количественный методы;

– тренировку работы в бескоррупционной среде.
По существу применение пир-ассессмента в среде исключи-

тельно электронного обучения является с точки зрения социа-
лизации и воспитания обучающихся бесконтактным методом 
развития социальных контактов. 

Таким образом, результаты приведенных выше исследова-
ний еще раз продемонстрировали, как новые элементы элект-
ронной дидактики способствуют социализации обучающихся 
и развивают психологию успеха. 
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3.2. Мотивации участников пир-ассессмента

Учебный процесс – это не сама жизнь (для учащегося), а 
симулятор жизни (модель), в котором и поощрения, и наказа-
ния условны (нет угрозы жизни, лишения свободы, уменьше-
ния рациона питания и т. д.). Это отражается на мотивации. 
Сама мотивация имеет энергетическую природу – это потен-
циал энергии, который человек готов потратить на определен-
ную работу. Для учебного процесса (образования) наиболее 
приемлема трехфакторная модель – поисковая активность, 
желание поощрений, избегание порицаний. Механизм учеб-
ного процесса должен разрабатываться (иметь научное обос-
нование) в виде оптимального использования трех факторов с 
учетом того, что учебный процесс не сама жизнь, а симулятор, 
а также того, что вместо наказаний надо использовать пос-
тоянное внимание администрации к ходу учебного процесса 
(индивидуального!) в виде уведомлений, напоминаний, обра-
щений и т. д. При реализации электронного обучения факти-
чески каждый обучающийся получает персонального элект-
ронного менеджера, который 24 часа в сутки, без выходных, 
осуществляет мониторинг его образовательного процесса и 
направляет сообщения различного характера в личную элект-
ронную студию обучающегося.

Для студента взятие на себя роли асессора представляет 
собой дополнительную учебную нагрузку, поэтому при плани-
ровании таких занятий преподавателям и разработчикам кур-
сов стоит серьезно отнестись к введению пир-ассессмента как 
дополнительного вида занятия, ведь в противном случае может 
возникнуть перегрузка, которая приведет к игнорированию 
пир-ассессмента студентами, недобросовестному оцениванию 
(пиринговому деликту). Вероятно, стоит подумать о замещении 
пир-ассессментом других форм учебной работы. Опыт работы 
показывает, что для того чтобы заставить студентов выполнять 
роль асессоров добросовестно и бороться с деликтами, необхо-
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димо проводить жесткий контроль и применять к нарушителям 
административные меры воздействия. В некоторых вузах, на-
оборот, используют меры поощрения в виде дополнительных 
баллов и бонусов для студентов, согласившихся выполнять ра-
боту асессоров. В таких случаях, ассессмент проводится на доб-
ровольной основе и в него, по статистике, по своему желанию 
включаются около 15–20% обучающихся.

В МООК, например, при наличии такого вида занятия, 
как пир-ассессмент, используются административные меры 
для поддержания дисциплины асессоров. В среднем, асессо-
рам необходимо оценить работы 4–5 других студентов. Срок 
рецензирования работ других студентов ограничен и жестко 
соблюдается. Если студент не оценил в срок работы других 
студентов, то его собственная оценка будет снижена [82].

В Мемориальном университете Канады, при проведении 
эксперимента по пир-ассессменту, для того чтобы повысить 
ответственность асессоров, им заранее было сообщено, что 
все их оценки после выставления будут проверяться препода-
вателем, и качество пир-ассессмента повлияет на их собствен-
ную итоговую оценку [45].

В целом, для мотивации асессоров используются как меры 
принуждения, так и поощрения.

Например, в статье «Педагогические стратегии и техноло-
гии пир-ассессмента в МООК» [50] в качестве меры поощре-
ния асессоров предлагается включение работы по ассессменту 
в электронный портфолио асессора. За хорошо проведенный 
пир-ассессмент можно собирать отзывы от оцениваемых сту-
дентов, других асессоров или преподавателя и включать их в 
портфолио. Автор предлагает встроить систему рейтингова-
ния асессоров в пиринговые платформы, по принципу рей-
тингов продавцов на электронных торговых площадках (на-
пример, eBay). Студент с более высоким рейтингом асессора 
признается более квалифицированным экспертом. Эти рей-
тинги могут внести свой вклад в формальную оценку. 
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Вместо рейтингов в качестве поощрения асессорам могут 
присваиваться «бейджи». Бейдж – это графический элемент, 
картинка. Необходимо определить процедуру присвоения 
бейджа асессорам. Можно присваивать бейдж автоматически 
за каждый проведенный ассессмент, а также давать дополни-
тельные бейджи за полезные рекомендации и при наличии 
благодарности от оцениваемого. Бейджи студенты могут раз-
мещать на своих веб-страницах, в соцсетях и включать в резю-
ме. В настоящее время компания Mozilla создала систему «от-
крытых бейджей» (Open Badges) и пытается внести элемент 
стандартизации в эту систему, интегрировать бейджи различ-
ных партнеров. 

Интересен опыт Мичиганского университета (США) по 
исследованиям мотивации в пир-ассессменте. Результатом 
пир-ассессмента как и любого оценивания (суммативного или 
формативного) всегда выступает обратная связь. Найджел 
П. Мелвилл (Школа бизнеса Стивена М. Росса, Мичиганский 
университет, США) в статье «Краудсорсинговый пиринговый 
фидбек (CPF) для вовлечения образовательного сообщества: 
результаты и размышления из экспериментального исследо-
вания» [48] выделили несколько видов обратной связи при 
пир-ассессменте:

− оценки и баллы;
− голосование;
− комментарии;
− бейджи.
По мнению авторов, существуют четыре стратегии обуче-

ния, для каждой из которых необходим свой подход к пирин-
говому фидбеку (обратная связь):

– бихевиористская – обучающиеся отвечают на внешние 
стимулы, например, поведение других, т. е. дать соответству-
ющую обратную связь, просматривая поведение других поль-
зователей; дать комментарии или свой голос после просмотра 
комментариев других пользователей;
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– когнитивистская – обучающиеся приобретают и пере-
рабатывают информацию; работа ума, борьба с заданием, а за-
тем просмотр завершенных заданий других обучающихся; до-
ступность других завершенных заданий улучшает обучение;

– конструктивистская – обучающиеся конструируют свои 
знания на основе интерпретации реальности; онлайн-контекст 
пир-ассессмента активирован мотивирующими функциями;

– коннективистская – обучающиеся посредством онлайн-
пиринговой платформы связаны в образовательное сообще-
ство, сети позволяют узлам источников информации соеди-
няться друг с другом.

В эксперименте Мичиганского университета приняли 
участие 40 студентов программы МВА по курсу «Управление 
инновациями в сфере услуг». Использовалась специальная 
платформа Мичиганского университета IdeaScale, которая 
позволяет студентам публиковать индивидуальные и коман-
дные задания для получения обратной связи (голосование, 
просмотр комментариев), зарабатывать бейджи и баллы за 
онлайн-активность (рис. 1).

Эксперимент показал, что, в целом, студенты положи-
тельно отнеслись к такому виду обратной связи как коммен-
тарий, отметили ценность быстрой обратной связи, вот не-
которые из отзывов: «Я думаю, что узнал больше всего от 
своих сверстников, особенно через IdeaScale… Я многому на-
учился, просто просмотрев работы своих сверстников и как 
они думали о тех же проблемах, что и я... я знал, что другие 
люди увидят мою работу, и это заставило меня мыслить еще 
более творчески».

Голосование вызвало меньше энтузиазма среди студентов 
(они должны были проголосовать «за», если работа хорошая 
или «против», если работа плохая). Один студент написал: 
«Голосование было чем-то вроде шутки. Понятно, что задания, 
помещенные в систему раньше во времени, в конце концов бу-
дут иметь больше голосов».
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Студентам назначались поощрительные баллы и бейд-
жи в IdeaScale за различные виды деятельности: выкладку 
заданий, получение голосов, назначение тегов, время ра-
боты на платформе, голосование по комментариям и т. д. 
Эти баллы использовались для оценки такого компонента 
как онлайн-участие в общей оценке курса. Студенты, на-
бравшие наибольшее количество баллов, помещались на 
электронную «доску почета». Для исследователей стало не-
ожиданностью, что, несмотря на бурное развитие геймифи-
кации в обучении, такие игровые методы мотивации сту-
дентов в рамках пирингового обучения, не принесли своих 
результатов. Опросы студентов показали, что многие сту-
денты негативно или нейтрально отнеслись к бейджам: «Я и 
не знал, что у меня есть бейджи, пока не увидел их…, … не 
знаю, каков механизм выдачи бейджей».

Специалисты из Центра инновационных обучающих тех-
нологий Рейнско-Вестфальского технического университета в 

Рис. 1. Окно пиринговой платформы IdeaScale
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Ахене (Германия) Усман Вахид, Мохамед Амин Чатти и Ульрик 
Шредер [75] определили ряд проблем в пир-ассессменте, в том 
числе прозрачность, достоверность, точность, надежность, 
валидность, многообразие, масштабируемость и эффектив-
ность. Они рассматривают образовательную аналитику как 
средство, способное преодолеть эти проблемы и обеспечить 
эффективность пир-ассессмента с помощью классификации, 
анализа текста, прогнозирования и методов визуализации на 
различных этапах процесса пир-ассессмента. Исследовате-
ли считают целесообразным с целью повышения валидности 
комбинировать пир-ассессмент с автоматизированным ассес-
сментом с использованием интеллектуальных роботов, при-
меняя подход «смешанного ассессмента».

Профессор Государственного университета Пенсильва-
нии (США) Хой К. Суэн [66] считает, что МООК разрыва-
ет дидактический цикл «преподавание – обучение – оцени-
вание», так как невозможно обеспечить обратную связь при 
формативном оценивании от преподавателя ко всем студен-
там, число которых при онлайн-обучении может достигать де-
сятков и сотен тысяч. Если нет обратной связи, то это переста-
ет быть обучением, а превращается просто в одностороннюю 
передачу информации или в шоу-трансляцию. При открытом 
дистанционном онлайн-обучении известны следующие мето-
ды обратной связи: 1) автоматизированные тьюторы; 2) обрат-
ная связь со сверстниками; 3) автоматическая проверка зада-
ний, тестирование; 4) аналитические сети; 5) письменные ком-
ментарии; 6) устные комментарии; 7) метасловесный; 8) смай-
лики; 9) самоконтроль; 10) электронное портфолио.

Подход на основе автоматизированного тестирования и 
оценки знаний обучающихся как метода обратной связи – это 
всего лишь онлайн-версия старого программированного обу-
чения, выдвинутого Скиннером в 1954 г. Однако такой метод 
не подходит для курсов, в которых студенты должны проде-
монстрировать творческие способности: генерировать идеи, 
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создавать программы, отвечать на открытые вопросы, писать 
эссе, представлять отчет, проектировать артефакт.

Чтобы предоставить обратную связь, в некоторых случаях 
преподаватели дают ответы на наиболее популярные вопросы, 
возникающие у студентов, и размещают их на дискуссионном 
форуме МООК, но и это не решает проблему, так как коли-
чество вопросов весьма ограничено. Разработчики курсов 
МООК пытаются найти решение, внедряя смешанное обуче-
ние по курсу, т.е. после изучения курса в Интернете, студент 
приходит в обычную аудиторию для занятий с преподавате-
лем. Обычно контактные занятия не бесплатны, что отсеива-
ет наибольшую часть студентов и разрушает саму концепцию 
МООК как «массового бесплатного всеобщего образования на 
основе бесплатных мультимедийных интерактивных аналогов 
традиционных учебников» [66].

3.3. Сравнительный анализ оценок пир-ассессмента 
и преподавателей

Введение в образовательный процесс пир-ассессмента 
ставит перед исследователями закономерный вопрос: насколь-
ко можно доверять оценкам студентов при взаимной проверке 
работ. Есть ли необходимость массово привлекать преподава-
телей в качестве экспертов для определения адекватности оце-
нок, выставленных асессорами? С этой целью на протяжении 
многих лет исследователи из различных университетов прово-
дят эксперименты по сравнению пиринговых оценок с оценка-
ми, выставленными преподавателем.

Так, в 1969 году Рональд Бурк из Университета Миннесо-
ты провел исследование с целью оптимизировать выставление 
окончательной оценки за курс, используя участие студентов в 
формах самооценивания и пир-ассессмента [13]. Данные двух 
экспериментов показали, что студенты были не в состоянии 
реалистично выставить себе оценки. Это было продемонс-
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трировано низкой согласованностью между самооценками и 
пиринговыми оценками, и самооценками и оценками препо-
давателя. Самооценка была всегда завышена, по сравнению 
с оценками «пиров» или преподавателя. Ни один студент не 
считал, что он заслуживает меньше «четверки». Третий экспе-
римент показал, что применение пир-ассессмента дает: 

1) более типичное распределение оценок; 
2) высокую степень внутренней согласованности;
3) хорошее согласование с оценками преподавателя.
Профессор управления Университета Дикина (Виктория, 

Австралия) Кристофер Орпен в 1982 г. изучал оценки студен-
тов в сравнении с оценками преподавателей [49]. Курсовые 
работы, написанные 21 студентом по дисциплинам «Органи-
зационное поведение» и 21 по дисциплине «Философия по-
литики», были оценены одногруппниками и преподавателя-
ми-предметниками. Орпен пришел к выводу, что нет никакой 
разницы между преподавателями и студентами в: 1) их сред-
них оценках; 2) вариативности оценок; 3) степени согласован-
ности оценок (надежности); 4) соответствии оценок общей 
успеваемости по результатам семестровых экзаменов. Эти 
данные свидетельствуют о том, что в определенных обстоя-
тельствах пир-ассессмент может иметь преимущества как для 
студентов, так и для преподавателей. Орпен также выявил, что 
оценка нескольких студентов более надежна, чем оценка одного 
преподавателя.

Профессор Брюс Манн из Мемориального университе-
та Канады проводил исследования по сравнению пиринговых 
оценок с оценками, выставленными преподавателем [45]. В 
первом эксперименте приняли участие 39 студентов бакалав-
риата по направлению «Педагогика». В задание входило раз-
работать прототип образовательного веб-сайта из пяти стра-
ниц, который затем анонимно оценят четыре асессора. Сту-
денты оценивали сайты своих коллег из расчета 30 баллов по 
следующим критериям: содержание и идеи (10), организация 
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информации (5), языковые инструменты (5), представление 
(5), техника (5). В результате эксперимента корреляция меж-
ду оценками преподавателя курса и средней оценкой четы-
рех асессоров оказалась очень высокой (r = 0,745). Во втором 
эксперименте приняло участие 66 студентов. Задание было 
усложнено. Нужно было не только разработать прототип об-
разовательного веб-сайта из пяти страниц, но и записать ви-
део, где студент должен был рассказать, как он разрабатывал 
сайт. Оценке асессоров в этом случае подлежал не сам сайт, 
а именно видео с рассказом студента. Результат эксперимента 
показал высокую степень корреляции между оценками препо-
давателя курса и студентами-асессорами (r = 0,701).

Исследователи из Государственного университета Джор-
джии (США) в статье «Пир-ассессмент в цифровую эпоху: ме-
таанализ, сравнение оценок сверстников и преподавателя» 
проводят метаанализ результатов пир-ассессмента с 1999 года, 
когда в пир-ассессменте начали использоваться компьютер-
ные системы [32]. В анализ было включено 70 ранее проведен-
ных исследований по пир-ассессменту. Для анализа использо-
вался метод иерархического линейного моделирования, осно-
ванный на дисперсии. Расчетная средняя корреляция Пирсо-
на между оценками сверстников и преподавателя равна 0,63, 
что считается умеренно сильной корреляцией. Исследование 
показало, что корреляция значительно выше, когда:

1) пир-ассессмент носит бумажный характер, а не ком-
пьютерный. Пир-ассессмент в компьютерной среде хотя 
и обладает большей эффективностью, но может работать 
хуже обычного оценивания на бумаге, возможно, из-за сни-
жения внимания, усилий и методической поддержки. Кроме 
того, способ применения компьютерных технологий в ассес-
сменте также может быть различный. Например, это может 
быть сложная веб-система экспертной оценки (например, 
описанная система NetPeas в исследовании Лин, 2001), или 
компьютерные технологии главным образом используются 
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для загрузки и выгрузки материалов для пир-ассессмента 
(Чэнь, Цай, 2009);

2) предметная область не является медицинской. Когда 
тематикой была медицина/клиническая практика, то по срав-
нению с гуманитарными науками, искусством, естественными 
или инженерными науками, взаимосвязь оценок сверстников 
и преподавателей была значительно ниже. Это можно объяс-
нить тем, что экспертные оценки в профессиональной прак-
тике (например, клинические навыки или в педагогической 
практике) более проблематичны, чем в академической прак-
тике. Метаанализ показал, что корреляция была несколько 
выше, когда тематика была естественнонаучная и техническая 
по сравнению с гуманитарными науками и искусством, хотя 
разница не была статистически значимой;

3) процесс ассессмента проходит на уровне магистратуры, 
а не бакалавриата или школы. Это было ожидаемо, так как сту-
денты, уже получившие высшее образование, вероятно, более 
продвинуты когнитивно и имеют более развитые навыки реф-
лексии, чем школьники или студенты бакалавриата;

4) оценивается индивидуальная, а не групповая рабо-
та. Оценка групповой работы обычно включает в себя взаи-
модействие между членами группы и его динамику. Оценить 
групповую работу сложнее, чем индивидуальную;

5) асессоры и асессируемые подбираются случайным об-
разом. Вполне разумно, что случайно подобранные эксперты 
помогают уменьшить некоторые систематические ошибки, 
связанные с тенденциями предвзятости;

6) оценка сверстников является добровольной, а не обя-
зательной. Когда у студентов есть свобода выбора, и они доб-
ровольно включаются в процесс ассессмента, то и действуют 
они более осознанно и заинтересованно, что приводит к более 
точной экспертной оценке;

7) оценка сверстников не является анонимной. Аноним-
ность, как полагают, ведет к более справедливой и честной 
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оценке. Однако, когда экспертные оценки являются аноним-
ными, студенты могут более жесткими и критичными в вы-
ставлении оценок. Кроме того, асессорам может не хватать сил 
или серьезности при проведении ассессмента. Возможно, что 
неанонимность заставляет асессоров подходить к делу серьез-
нее, тем самым повышая точность оценок; 

8) асессоры не только ставят оценки, но и дают качествен-
ные комментарии. Вполне вероятно, что качественные ком-
ментарии позволяют студентам более активно взглянуть на 
работы своих коллег. Четкое обоснование своих оценок, реф-
лексия помогают повысить точность экспертных оценок;

9) асессоры участвуют в разработке критериев оценки. 
Дискуссии, обсуждения и совместная работа над критериями 
оценки дает студентам более глубокое чувство ответственнос-
ти и личного вклада в свою работу как асессоров. Такое вов-
лечение студентов может сделать критерии оценивания более 
понятными и легкими в применении.

Научный сотрудник Департамента высшего и дополни-
тельного образования Нэнси Фальчиков и сотрудник мате-
матического факультета Джуди Голдфинч из Эдинбургского 
университета Нейпира (Шотландия) исследовали влияние 
различных факторов на согласованность между оценками 
сверстников и преподавателей [21]. Среди основных факто-
ров, которые они исследовали, были предметная область, ка-
чество исследования, количество асессоров, уровень курса, 
характер оценочной задачи, глобальность или дискретность 
суждений и т.д. Исследователи сделали интересный вывод: со-
гласованность между оценками студентов и преподавателей 
была выше, когда возрастало количество асессоров; но когда 
количество асессоров превысило 20, согласованность стала 
наоборот снижаться. 

Нельзя сказать, что мнения исследователей по согласо-
ванности оценок сверстников с оценками преподавателя пол-
ностью единодушны. Например, в некоторых исследованиях 
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были обнаружены очень низкие корреляции между оценками 
сверстников и преподавателей, например 0,29 (Kovach, Resch и 
Verhulst (2009)). Другие, такие как Чо, Шунн и Уилсон (2006), 
сообщили об умеренной согласованности (0,60) между оцен-
ками сверстников и преподавателей. Есть примеры и высокой 
согласованности между оценками. 

Некоторые исследования доказывают, что студенты вы-
полняют работу асессоров практически с таким же качеством, 
что и преподаватели. Например, Филип Сэдлер (глава Науч-
но-просветительского департамента Смитсоновского центра 
астрофизики Гарварда) и Эдди Гуд (Средняя школа в Садбери, 
Массачусетс) установили, что корреляция между оценками, 
выставленными студентами и преподавателями независимо 
друг от друга («вслепую»), чрезвычайно высока (r = 0,91÷0,94) 
[53] или даже – 0,97–0,98, например, в исследовании профес-
сора Бристольского университета Джуди Харрис (2011) [29]. 

В Государственном университете Пенсильвании (США) в 
2013 г. были проведены исследования на базе пятинедельно-
го курса МООК «Карты и геопространственная революция» 
на платформе Coursera. Результаты исследования изложены в 
статье «Оценивание в МООК: надежность, валидность и воз-
можные последствия» [30].

На курс зарегистрировалось 48984 студента, к концу пос-
ледней недели активность сохранили 8707 студентов. Закончили 
курс 3064 студента. Демографические данные: 70% мужчин, 30% 
женщин, средний возраст 36,5 лет, 80% с высшим образованием.

В задании студент должен был выбрать платформу для 
картографии (например, ArcGIS Online, QGIS или GRASS) и со-
здать карту, в которой освещается выбранная тема. Темой мог 
быть опыт путешествий (с обозначением мест любимых рес-
торанов и т.д.), или изменения, которые произошли в городе 
(по отношению к соседним городам). Вес пиринговой оценки 
составлял 20% от общей оценки. Оценивание проводилось по 
четырем критериям: ясность представления, убедительность 
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истории, качество картографии (цвет, символ, расположение 
макета) и эстетика дизайна. Каждый критерий оценивался с 
использованием 4-балльной шкалы от 0 до 3, при этом сумма 
четырех критериев оценивалась как общий балл пир-грейдин-
га. В результате оценка составляла от 0 до 12 баллов. Каждый 
студент должен был оценить работы трех своих коллег. Одна-
ко многие студенты оценили более трех работ. Также требова-
лось провести селф-ассессмент своей работы по тем же крите-
риям и выставить себе оценку.

Для анализа использовались данные пир-ассессмента 1825 
студенческих работ. На каждую работу было по пять пир-грей-
динговых оценок. Преподаватель случайным образом выбрал 
5% из 1825 работ (93 работы) и оценил их. Межэкспертная на-
дежность пир-грейдинга была рассчитана с использованием 
межклассового коэффициента корреляции (ICC). Конверген-
тная валидность пир-грейдинга (отклонение средней пирин-
говой оценки от оценки преподавателя) была рассчитана с по-
мощью коэффициента корреляции Пирсона.

В результате исследования были сделаны выводы о повы-
шении надежности оценок с ростом числа асессоров. При на-
личии двух асессоров, значение межклассового коэффициента 
корреляции (ICC) составило 0,389, что является относительно 
низким показателем, а для пяти асессоров ICC = 0,64. По край-
ней мере, необходимо три асессора, чтобы надежность оценок 
была умеренно средней (коэффициент корреляции > 0,40),

Результаты расчета конвергентной валидности приведе-
ны в табл. 2.

Как показано в табл. 2, существует сильная положительная 
корреляция (r = 0,619) между оценками преподавателя и ме-
дианой оценок асессоров. Коэффициент корреляции немного 
увеличивается (r = 0,662), когда используются средние оценки, 
а не медианные. Однако различия в коэффициенте корреля-
ции среднего и медианного типа несущественны, и два типа 
оценок также сильно коррелируют друг с другом (r = 0,952).
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По сравнению с пир-грейдингом, селф-грейдинг (само-
оценка учащихся), по-видимому, является менее достоверной 
оценкой, поскольку корреляция между селф-грейдингом и 
оценками преподавателя оказывается низкой (r = 0,341). 

Среднее значение селф-грейдинга (10,02) выше, чем 
оценки преподавателя (8,68), медианной оценки (9,194) и 
средней оценки пир-грейдинга (9,103). Этот результат пока-
зывает, что учащиеся склонны к завышенной самооценке, и 
выставляют своим коллегам оценки в целом, выше, чем это 
делает преподаватель.

В Федеральной политехнической школе Лозанны (Швей-
цария) в 2013 г. был проведен эксперимент по пир-грейдингу 
[24]. 56 студентов первого семестра магистратуры попросили 
ознакомиться с материалами конференции по цифровым гу-
манитарным наукам (Digital Humanities), проводимой в Не-
браске (США), и сделать публикацию в блоге (блог-пост)1 о 
том, как они видят современные тенденции цифровизации гу-
манитарных наук на основе анализа трех выступлений на этой 
конференции.

1 Пост (запись) – отдельно взятое сообщение в форуме или блоге.

Таблица 2

Коэффициент корреляции Пирсона между оценками 
преподавателя, пир-асессоров и селф-ассессмента

Преподава-
тель

Пир-грей-
динг (меди-

ана)

Пир-грей-
динг (сред-

нее)

Селф-
грейдинг

Преподаватель 1 0,619 0,662 0,341
Пир-грейдинг 
(медиана)

1 0,952 0,279

Пир-грейдинг 
(среднее)

1 0,464

Селф-грейдинг 1
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Студентам сообщили, что их будет оценивать преподава-
тель, а также другие студенты по стандартной швейцарской 
шестибалльной системе оценивания (от 0 до 6), и что 10% их 
результатов в семестре зависят от их участия в пир-грейдинге. 
Студенты должны были проверить, соответствует ли сообще-
ние в блоге заданию (обсуждение трех выступлений, опреде-
ление тенденции) (4 балла); корректен ли английский (+0,5); 
были ли адаптированы ключевые слова и макет к содержанию 
поста (+0,5); был ли пост не просто кратким содержанием трех 
статей, но действительно их сравнивал (+0,5); выявлена ли 
тенденция (+0,5). Студентам также было предложено прове-
рить сообщение на антиплагиат.

Каждый студент должен был анонимно оценить пять слу-
чайно выбранных сообщений в блоге, его сообщение также 
направлялось пяти случайно выбранным асессорам и препо-
давателю. Для организации процесса было разработано спе-
циальное приложение на платформе Wordpress, где студенты, 
войдя под своим логином, видели назначенные им на провер-
ку пять работ и форму с критериями для оценки (рис. 2).

Преподаватель оценил все работы, не видя результатов 
оценок асессоров. 

В результате эксперимента получено значение корреля-
ции между средней оценкой асессоров и оценкой преподава-
теля r (50) = 0,45, что можно считать умеренно сильным значе-
нием. В 38% случаев оценки асессоров и преподавателя совпа-
дали, в других 38% показали разницу в 0,5 балла. В 24% случа-
ев разница была велика. 

Была исследована корреляция между оценками, выстав-
ляемыми асессором, и его собственной оценкой. Существует 
отрицательная корреляция между этими двумя переменными 
r (50) = –0,26. Это означает, что студенты, написавшие хоро-
шие работы, более критично относятся к своим сверстникам.

Был получен интересный результат по анализу оценок во 
времени. Получилось, что оценки асессоров не имели тенден-
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ций во времени, поскольку они были назначены случайным 
образом. Однако наблюдается тенденция к снижению оценок 
преподавателя (рис. 3). Это можно объяснить тем, что препо-
даватель проверял работы в хронологическом порядке, и более 
качественные работы студенты представляли в начале, или же 
преподаватель со временем становился более критичным в 
оценке, возможно, просто устал.

Таким образом, экспериментально доказана эффектив-
ность использования пир-ассессмента. При взаимной про-
верке работ оценкам студентов можно доверять и нет не-
обходимости в привлечении преподавателей для проверки 
студенческих работ.

Рис. 2. Окно приложения для пир-грейдинга
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3.4. Эффекты от пир-ассессмента, его влияние 
на обучение студентов

Эффекты от пир-ассессмента в образовании исследова-
лись многими учеными – специалистами в области психоло-
гии обучения, так как необходимо было оценить, какое вли-
яние оказывает пир-ассессмент на продуктивность учебного 
процесса. Обобщая результаты исследований, можно выде-
лить следующие аспекты влияния пир-ассессмента на обуче-
ние студентов.

Оценивание является основным механизмом, посредс-
твом которого персонал вуза осуществляет власть и контроль 
над учащимися. Уже в 1994 г. британские исследователи Ри-
чард Эдвардс и Робин Ашер в своей работе «Дисциплинируя 
предмет: сила компетентности. Исследования в области обра-

Рис. 3. Динамика оценок асессоров и преподавателя во времени
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зования взрослых» отмечали, что «методы оценки не только 
оказывают непосредственное влияние на учащихся, но и спо-
собствуют самонаблюдению, что дисциплинируют учащихся 
через их самоконтроль, даже если они не осознают происхо-
дящее» [18]. Эффект пир-ассессмента заключается в том, чтобы 
снять те ограничения, которые в одностороннем порядке опре-
деляются персоналом как законные. 

В большинстве кампусных учебных заведений сущест-
вует традиция индивидуальной оценки на базе соревнова-
тельности, даже когда понятие конкуренции напрямую не 
афишируется. Хотя и наблюдается тенденция к критериаль-
но-ориентированному или компетентностно-ориентирован-
ному оцениванию, но еще сильны пережитки старой «состя-
зательной» концепции. При нормативно-ориентированном 
оценивании требуется конкуренция с другими, а не сотруд-
ничество. Индивидуалистический взгляд на оценивание рас-
сматривает коллаборацию как подлог, деликт [38]. В рамках 
пир-ассессмента должно произойти смещение этого индиви-
дуалистического акцента в сторону сотрудничества в области 
пирингового обучения.

Педагоги-психологи из Университета Эдинбурга (Шот-
ландия) Дай Хунселл и Ноэль Энтвистл, и шведский педагог-
психолог из Университета Гетеборга Ференц Мартон считают, 
что методы оценки оказывают сильное влияние на подходы 
студентов к обучению [46]. Неадекватные формы оценивания 
поощряют студентов использовать поверхностный подход к 
обучению, сосредоточиться на зубрежке, пытаться с целью по-
лучения хорошей оценки «обмануть систему», а не занимать-
ся обучением осмысленно. Если такие формы оценивания 
используются в контексте пирингового обучения, то такая ко-
операция станет залогом быстрого распространения «механи-
ческих» подходов к обучению.

Оценивание в высшем образовании имеет двойную фун-
кцию: оценка для предоставления учетных данных и с целью 
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улучшения обучения. Что касается последней цели, то фор-
мальное оценивание должно привести учащихся к самооценке. 
Если оценивание не способствует этому, то оно подрывает 
концепцию «обучения на протяжении всей жизни» [11].

Британский педагог-психолог Ноэль Энтвистл и австра-
лийский специалист по образовательной политике и консал-
тингу Пол Рамсден еще в 1980-х годах отмечали, что курсы, 
которые студенты воспринимают как перегруженные, спо-
собствуют тому, что учащиеся прибегают к поверхностному 
подходу к учебным заданиям [57]. Если пир-ассессмент как вид 
занятия добавляется к общей нагрузке для учащихся, а не вы-
ступает как замена других форм учебной работы, то может воз-
никнуть перегрузка, которая приведет к тому, что деятельность 
по пиринговому обучению будет либо игнорироваться, либо по-
теряет важность.

Д. Буд и Н. Фальчиков в работе «Переосмысливая оцени-
вание в высшем образовании» отмечают: «Пиринговый ассес-
смент требует от студентов обеспечить обратную связь или 
выставить оценку (или оба действия) своим сверстникам за 
работу или деятельность на основе критериев качества, в опре-
делении которых они могут принимать участие» [10]. Авторы 
напоминают, что пиринговое обучение как процесс развития 
сопутствует нам с первых лет нашей жизни. И именно прак-
тика формального обучения, которая ставит в центр оцени-
вания учителя (преподавателя), заставляет забывать об этом 
естественном процессе. С внедрением пирингового обучения в 
формальное образование постепенно будет снижаться необхо-
димость поддержки преподавателя, будет повышаться автоном-
ность пирингового ассессмента.

Норвежский психолог, профессор педагогической пси-
хологии и директор Центра качественных исследований Ор-
хусского университета (Дания) Штейнар Квале (1938–2008) 
отмечал, что пиринговое обучение должно опираться на ког-
нитивную модель обучения. По мнению автора, обучающий 
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аспект ассессмента традиционно недооценен в образователь-
ных учреждениях. «Существует противоречие между целью 
высших учебных заведений – содействие обучению – и той 
незначительной ролью, которую играет ассессмент в этих уч-
реждениях» [39].

Студенты в процессе оценивания помогают друг другу, 
заполняя пробелы в собственных знаниях. Делая коммен-
тарии на чужие работы, студенты совершенствуют навыки 
письма и развивают способности к суждению и интеллекту-
альному выбору. Студенты берут на себя ответственность за 
свои действия в качестве асессоров; в роле эксперта у студента 
повышается самооценка. Коллегиальные оценки могут помочь 
студентам научиться осуществлять обратную связь, которая в 
будущем станет важной частью их профессиональной среды.

Джингьян Лу и Нэнси Ло в своей работе «Онлайн пир-
ассессмент: эффекты когнитивной и аффективной обратной 
связи» [35] привели результаты исследования психологичес-
ких и когнитивных аспектов пир-ассессмента. Авторы сде-
лали вывод, что пир-ассессмент менее эффективен, если нет 
механизма обратной связи, а проводится только выставление 
оценки, потому что именно наличие обратной связи между 
сверстниками активизирует важнейшие когнитивные процес-
сы, которые способствуют прогрессу в обучении. По мнению 
исследователей, «студентов следует поощрять, чтобы они да-
вали продуманные и содержательные комментарии, а не прос-
то ставили оценки своим сверстникам». Положительные эмо-
циональные комментарии дают психологическую поддержку 
сверстникам и признание их достижений, повышают моти-
вацию, интерес к обучению, который, в свою очередь, повы-
шает производительность студентов. Исследования показа-
ли, что частое оценивание является более эффективным для 
развития у студентов долговременной памяти, например, это 
касается информации, полученной во время лекции или при 
прочтении текстов («штудировании»), такой феномен называ-
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ют «эффектом тестирования». Впервые этот феномен описал 
американский психолог, профессор Колумбийского универ-
ситета (Нью-Йорк) Артур Ирвин Гейтс в 1917 году [25]. Суть 
эффекта заключается в том, что материал дольше сохраняется 
в долговременной памяти, если память подвергается проверке 
с надлежащей обратной связью.

Исследователи из Государственного университета Пен-
сильвании (США) в 2013 г. в рамках исследования «Оценива-
ние в МООК: надежность, валидность и возможные последс-
твия» [30] провели анкетирование студентов, участвующих в 
исследовании. Студенты в целом согласились с тем, что пир-
ассессмент обогатил их учебный опыт (63%), дал возможность 
заново переосмыслить содержание курса (72%), повысил со-
циальную активность (57%). 

В статье «Могут ли студенты оценивать эффективно. Не-
которые выводы по пир-ассессменту» [40] описывается опыт 
Манчестерского Метрополитен университета, на основании 
которого определены преимущества пир-ассессмента:

− повышение автономности обучающихся как субъектов 
обучения, эмансипация обучающихся в образовательной среде;

− рост доверия обучающегося к ассессменту/грейдингу 
сверстников (через практику);

− развитие способностей к селф-ассессменту и мышле-
нию;

− более глубокое понимание того, что требуется препода-
вателям для оценки;

− интерактивность занятий, наличие обратной связи;
− размышления над недавно проведенными ассессмента-

ми с объяснением результатов;
− возможность увидеть, что необходимо для улучшения 

своей работы;
− ясная, открытая система оценивания;
− возможность учиться на ошибках других, не повторять 

чужих ошибок в будущем;
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− развитие способности «объективного и непредвзято-
го» ученого «отдаляться» от собственной работы для целей 
оценки;

− быстрый путь для преподавателя охватить большое ко-
личество студентов.

Полученный Современной гуманитарной академией 
опыт сочетания методов электронного обучения и широкого 
применения пир-ассессмента показывает, что такое сочета-
ние позволяет использовать деятельностный подход к вос-
питательному процессу и получить позитивные эффекты для 
обучающихся: проверяя чужие работы, можно пополнять 
свой когнитивный потенциал, развивать коммуникативные 
способности, воспитывать чувство ответственности за свои 
поступки, тренироваться в рефлексии и самокритике, испы-
тывать сопричастность к общему делу. Как уже было сказа-
но ранее, применение пир-ассессмента в среде полноценного 
электронного обучения является с точки зрения социали-
зации и воспитания обучающихся бесконтактным методом 
развития социальных контактов [81]. 
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ГЛАВА 4. ПИР-АССЕССМЕНТ В СИСТЕМЕ 
ОБРАЗОВАНИЯ

4.1. Масштабы распространения пир-ассессмента

В предыдущих главах монографии было показано, что 
пир-ассессмент применяется в образовательных системах 
разных стран, например, России, Китая, Австралии, США, 
Швеции и многих других. При этом исследованием внедрения 
пир-ассессмента в образовательный процесс занимались уче-
ные различных специальностей, сферы научных интересов ко-
торых порой далеки друг от друга – психологи, программисты, 
специалисты в области управления образованием, математи-
ки, педагоги. Большинство рассмотренных исследований про-
водилось в рамках традиционной дидактики, на ограниченном 
и достаточно малом количестве обучающихся. 

Так, например, в статье «Влияние личности на метаког-
нитивную самооценку» [43] описан эксперимент по селф-
ассессменту, проведенный на 36 студентах бакалавриата. В 
экспериментах, посвященных изучению сравнения пир-ас-
сессмента с оценками преподавателей, приняли участие: 42 
студента – в Университете Дикина (Виктория, Австралия); 
105 студентов – в Мемориальном университете Канады. В 
исследовании мотивации в пир-ассессменте, проведенном в 
Мичиганском университете (США), приняли участие 40 сту-
дентов программы МВА. Сравнительно масштабное исследо-
вание было проведено исследователями К. Шунн и Р. Вилсон 
и Квангсу Чо, в котором участвовали студенты из четырех 
университетов США – всего 708 студентов.
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Малые выборки в приведенных исследованиях объясня-
ются тем, что, несмотря на то, что пир-ассессмент за рубежом 
применяется уже более 50 лет, этот дидактический метод ис-
пользуется только лучшими преподавателями-новатора-
ми. Но таких преподавателей в традиционной технологии 
обучения крайне мало. Препятствием широкого внедрения 
пир-ассессмента является и консерватизм педагогической 
среды, связанный с отсутствием доверия к новым видам ас-
сессмента со стороны преподавательского состава, отсутс-
твием методологии этих видов ассессмента, встраиваемой в 
традиционную дидактику, и, что особенно важно, боязнью 
преподавателей потерять место работы или уменьшением 
оплачиваемой учебной нагрузки.

Кроме того, метод пир-ассессмента не был институа-
лизирован, возникали некоторые сомнения в юридической 
правомочности передоверия студентам функций асессоров 
(оценивающих экспертов), которые развеяло решение Вер-
ховного суда США от 19 февраля 2002 года по делу о пир-
грейдинге № 00-1073 «Независимый школьный округ Овассо 
против Фалво» [36].

Мать учеников одной из школ Криста Фалво подала иск 
против Независимого школьного округа Овассо (штат Окла-
хома) с требованием запретить «распространенную и мно-
голетнюю практику пир-грейдинга в отношении обычной 
домашней работы, а также контрольных работ и тестов», так 
как это оказывает негативное влияние на психику ее детей. По 
мнению истца, практика пир-грейдинга нарушала образова-
тельные права семьи.

Не обнаружив нарушения закона, Суд вынес решение в 
пользу школьного округа. В Постановлении Верховного суда 
США в отношении школьного округа Овассо указано, что раз-
решение обучающимся оценивать тесты друг друга и сообщать 
оценки не нарушает Закон о праве на образование и неприкос-
новенности частной жизни 1974 года (FERPA). Кроме того, Суд 
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признал ошибку в постановлении Апелляционного суда деся-
того созыва о том, что ученик-грейдер является «лицом, дей-
ствующим от имени образовательного учреждения (школы)».

Мнение суда выразил судья Энтони Кеннеди: «Пир-ассес-
смент работы одноклассника может быть такой же частью за-
дания, как и само задание. Это способ преподавать материал 
снова в новом контексте, и это показывает ученикам, как по-
могать и уважать одноклассников. Объясняя ответы в классе, 
пока ученики исправляют работы, учитель не только закреп-
ляет пройденный материал, но и понимает, поняли ли обучаю-
щиеся материал и готовы ли двигаться дальше. Мы не думаем, 
что FERPA запрещает эти методы обучения» [23].

Решение Верховного суда США по делу № 00-1073 «Неза-
висимый школьный округ Овассо против Фалво»:

1) пир-грейдинг не нарушает FERPA;
2) результаты пир-грейдинга не являются учебными за-

писями, защищенными FERPA;
3) результаты пир-грейдинга не подпадают под юрисдик-

цию FERPA;
4) каждый из учеников-грейдеров, оценивая задания, не 

является лицом, действующим для образовательного учреж-
дения в рамках FERPA.

Таким образом, решение Верховного суда США от 2002 г. 
признало пользу пир-ассессмента и для преподавателей, и для 
обучающихся. 

Развитие сетевых технологий перевело обучение на новый 
уровень, стерев все границы, как географические, так и языко-
вые, межнациональные, что предоставило технологическую 
возможность быстрого обмена информацией на расстоянии 
и, следовательно, широкомасштабного внедрения пир-ассес-
смента в образовательный процесс. Один из главных принци-
пов электронной дидактики – автоматизированное админист-
рирование учебного процесса, включая обработку результатов 
большого количества студенческих работ. Все это невозможно 
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осуществить без внедрения в электронное обучение интеллек-
туальных роботов.

Так, например, СГА как провайдер образовательных услуг 
разработал технологию проведения пир-ассессмента одновре-
менно большим количеством обучающихся. В пилотном про-
екте участвовал территориально распределенный контингент 
обучающихся (около 20 тыс. студентов бакалавриата различ-
ных направлений подготовки). При этом администрирование 
пир-ассессмента осуществлялось интеллектуальными робота-
ми без участия преподавателей и менеджеров:

– Автоматизированная информационная система управле-
ния образовательным процессом АИС «Комбат» (компьютерная 
база аттестаций) обеспечивает прохождение электронных 
учебных занятий обучающимися. В рамках АИС «Комбат» про-
водится целевое распределение и использование учебного кон-
тента, каталогизация занятий по признакам принадлежности к 
дисциплине, статуса занятия. В целом АИС «Комбат» выполня-
ет задачу управления информационными потоками, формиру-
ющими учебный процесс.

– Административный интеллектуальный информацион-
ный робот ИИР «КАСКАД» – компьютерная авторизация сес-
сий, контроль и администрирование, посредством которого 
осуществляется каскадный мониторинг усвоения знаний. 

ИИР «КАСКАД» прослеживает «учебную траекторию» 
доступа к учебному занятию при условии успешного выпол-
нения предыдущего занятия. 

– Экспертный интеллектуальный информационный ро-
бот Аттестация асессоров (ИИР «АТЭКС») – осуществля-
ет контроль и анализ выполнения электронного учебного за-
нятия «учебный ассессмент». Учебный ассессмент проводит-
ся по студенческим работам различных типов (эссе, реферат, 
устный доклад, вебинар и т. д.). 

Анализ результатов внедрения пир-ассессмента в обра-
зовательный процесс показал, что, помимо продуктивности 
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данного вида занятия с точки зрения качества усвоения учеб-
ного материала, это один из инновационных инструментов 
воспитательной работы, позволяющий оценить честность, от-
ветственность и знания каждого студента. Оценка отношения 
студента к учебной работе проводится на основании методов 
обработки больших данных путем расчета отклонений его 
оценок от среднестатистических пороговых значений.

При упоминании массового пир-ассессмента нельзя обой-
ти вниманием и массовые открытые онлайн-курсы (МООК) 
[82], где впервые пир-ассессмент студенческих работ был до-
веден до мировых масштабов. Пир-ассессмент в МООК связан 
с масштабностью онлайн-курсов, есть тысячи потенциальных 
асессоров. Пир-ассессмент позволяет оценить те работы, ко-
торые нельзя оценить автоматизировано, например, дизайн-
проекты, задания в программировании.

Применение пирингового обучения и пир-ассессмента 
в МООК – это еще один из способов обеспечить форматив-
ное оценивание и обратную связь. В отличие от использо-
вания тестов с множественным выбором или автоматизи-
рованной проверки работ, этот способ применим ко всем 
видам заданий. Это также самый экономичный подход без 
необходимости нанимать большое количество преподава-
телей, ассистентов и инструкторов, как в случае смешанных 
моделей обучения. Пиринговый подход позволяет МООК 
быть полноценным автономным образовательным инстру-
ментом, не нивелируя его роль до уровня мультимедийного 
интерактивного учебника.

Для организации пир-ассессмента в режиме онлайн, в 
Интернете появились специальные онлайн-платформы. В ка-
честве примера можно привести следующие платформы:

− PEAR (Peer Evaluation, Assessment and Review Tool – 
Инструмент для пирингового оценивания, рецензирования 
и аттестации) (Гуэлфский Университет, Канада, http://www.
uoguelph.ca/peartool);
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− сервисы iPeer и Connect – онлайн-проекты пир-ассес-
смента с открытым кодом Университета Британской Колум-
бии (Канада, http://ipeer.ctlt.ubc.ca);

− Peerceptiv – платная система пир-ассессмента, основан-
ная на облачных технологиях (Университет Питтсбурга (Пен-
сильвания, США) [14], http://www.peerceptiv.com);

− система для пир-ассессмента в области заданий по про-
граммированию – Th e Caesar system (Массачусетский техноло-
гический институт – MIT) [69];

− Aropä – бесплатная система онлайн пир-ассессмента 
(Университет Глазго (Шотландия), http://www.dcs.gla.ac.uk/
~hcp/aropa) [56];

− Moodle Workshop module – модуль пир-ассессмента, 
встроенный в систему управления обучением Moodle (https://
moodle.org) [58];

− Web-based Self/Peer assessment System (Web-SPA) – веб-
система пир- и селф-ассессмента (Тайваньский государствен-
ный педагогический университет) [68];

− коллаборативные стуруктуры электронного обучения – 
Collaborative e-Learning Structures (CeLS) (Израильский инсти-
тут технологий Технион (Израиль), http://www.mycels.net) [37];

− онлайн пир- и селф-ассессмент платформа PeerScholar 
(Университет Торонто в Скарборо, Канада, http://peerscholar.
com) [51].

Приведем описание и краткие характеристики некоторых 
из онлайн-платформ пир-ассессмента [1].

1. Система онлайн пир-ассессмента Aropä.
Специалисты из Голландии в своем исследовании «Пир-

ассессмент в проблемно-ориентированном обучении. Иссле-
дования в области образовательной оценки» заметили, что 
обучающиеся не склонны выставлять оценки, а более ориен-
тированы на предоставление обратной связи [64]. Платформа 
Aropä была разработана в 2007 году в Школе информатики 
Университета Глазго (Шотландия) и представляет собой веб-
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инструмент, интегрирующий в себя комплекс мероприятий 
пир-ассессмента. Изначально платформа была создана для 
внутреннего академического использования, но в 2010 году 
был открыт доступ для международного использования. В на-
стоящее время платформу используют более 42 тыс. обучаю-
щихся из 20 вузов девяти стран, в том числе Великобритании, 
Австралии, Канады, Новой Зеландии, Испании, Малайзии и 
США. Aropä в своем развитии следовала концепции, которая 
способствует пиринговой обратной связи в большей степени, 
чем пир-грейдингу [31]. Aropä использует алгоритм, который 
сравнивает сходство между отзывами асессоров для достиже-
ния большей точности, позволяет преподавателям указывать 
количество отзывов, которые должны быть составлены учащи-
мися, может включать в себя селф-ассессмент. Распределение 
заданий осуществляется случайным образом для обеспечения 
справедливого распределения в соответствии с объемом об-
ратной связи, указанным преподавателем [56]. Предусмотре-
на работа студентов в группах. Студенту могут быть показаны 
только комментарии к его работе, а оценки скрыты, что дает 
возможность сосредоточиться на содержательных отзывах. 
Предусмотрен «гостевой» доступ к системе с возможностью 
просмотра работ в режиме «только чтение», что важно для 
обучения новых пользователей, не знакомых с системой.

Алгоритм пир-ассессмента на платформе Aropä:
1) преподаватель задает сроки представления и рассмо-

трения работ; критерии оценки для асессоров; метод распре-
деления работ между асессорами – случайный, групповой, по 
определенному признаку;

2) студенты работают над своими материалами и пред-
ставляют их на Aropä;

3) в срок подачи работ, рецензенты автоматически назна-
чаются для оценивания;

4) асессоры читают работы своих коллег, пишут коммен-
тарии, ставят оценки, основанные на критериях;
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5) после окончания срока проверки, студенты знакомятся 
с отзывами своих коллег на свою работу.

Система полностью сетевая, пользователю нет необходи-
мости устанавливать какие-либо программы на свой компью-
тер. Aropä может работать автономно, но предусмотрена и под-
держка некоторых протоколов систем управления обучением.

2. Модуль для пир-ассессмента Th e Moodle Workshop в 
системе управления обучением Moodle.

Модуль Moodle Workshop для формативного пир-
ассессмента – это коллаборативная оценочная система, кото-
рая позволяет студентам оценивать проекты друг друга в со-
ответствии с различными стратегиями оценки, указанными 
инструкторами (преподавателями): без оценки, пир-грейдинг, 
оценка преподавателя или комбинированные стратегии, ори-
ентированные на студентов и преподавателей. Это дает ин-
структорам возможность редактировать параметры пир-
ассессмента для управления критериями оценки или предо-
ставлять некоторые предварительно оцененные образцы для 
обучающихся, чтобы проверить их способность оценивать 
или настраивать механизмы предоставления обратной связи 
и т. д. Распределение работ асессорам в этом инструменте вы-
полняется вручную или программно случайным образом [58].

3. Система пир-ассессмента SWoRD (лицензирована под 
именем Peerceptiv). 

Разработка Университета Питтсбурга (США) SWoRD 
(Scaff olded Writing and Rewriting in the Discipline – Поддержка 
написания и переделки творческих работ) представляет со-
бой клиент-серверное веб-приложение пир-ассессмента, ко-
торое было разработано для поддержки практики написания 
творческих работ студентами. Работает как с выставлением 
оценки, так и с предоставлением обратной связи в виде ком-
ментариев. Как и в системе Aropä распределение работ на 
оценивание асессорам (как правило, 4–6 асессоров) осущест-
вляется анонимно случайным образом после того, как все сту-
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денты представили свои работы. Анонимность двусторонняя 
(ни асессор, ни студент не знают личность напарника). Есть 
возможность для студентов оценить пользу и важность заме-
чаний, данных асессором по их работе. Разработчики пред-
приняли попытку использовать в системе и интеллектуальных 
роботов, в частности, обработку текста на естественном языке 
(natural language processing – NLP). Система SWoRD основана 
на трехмерной модели оценивания, которая состоит из трех 
критериев: потока, логики и понимания. Каждый критерий 
оценивается по семизначной шкале (1 – ужасно, 7 – велико-
лепно). Чтобы повысить точность обратной связи, система 
использует три индекса точности для калибровки неточнос-
ти отзывов асессоров: системные различия, согласованность 
и распространенность [14]. SWoRD предоставляет поддержку 
студентам на этапе рецензирования посредством формы об-
ратной связи и критериев оценки [42]. После первой провер-
ки асессорами, студент имеет возможность внести поправки в 
свою работу. Студент оценивает работу асессоров, насколько 
полезными для него оказались их замечания. После правок ра-
бота передается на оценивание тем же асессорам (рис. 4).

Рис. 4. Обратная связь и оценка обратной связи, диалог между асессорами 
и студентом в SWoRD-системе пир-ассессмента
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Как показывает опыт, пиринговые платформы не всегда 
могут удовлетворить всем запросам конкретного курса. Так, 
например, произошло при проведении эксперимента по пир-
ассессменту на факультете информационных технологий и 
вычислительной техники МИЭМ Высшей школы экономики в 
2013–2015 гг. В результате исследователи остановились на сер-
висах Google Apps (тексты Google Documents, таблицы Google 
Spreadsheets и формы Google Forms), а также сервисе Blogger 
для публикации материалов курса [85].

Завершая краткий обзор пир-ассессментовых платформ, 
следует заметить, что из трех генеральных задач (объективная 
оценка учебной работы, повышение квалификационного уров-
ня студентов-асессоров и воспитательная работа в деятельнос-
тной среде), существующие платформы и приложения в основ-
ном направлены на решение только первой задачи, а разработка 
подходов к решению двух других еще предстоит дидактам-апо-
логетам новой дидактики электронного обучения.

4.2. Институализация ассессмента

Во всех странах есть как государственные, так и негосу-
дарственные структуры, связанные с процессом аттестации. 
Государственные структуры ответственны за разработку стан-
дартов оценивания, негосударственные контролируют качест-
во и реализацию систем оценивания на практике.

США
Исследовательские сообщества в области ассессмента 

(Communities of Research)
1. AALHE – Association for the Assessment of Learning in 

Higher Education (Ассоциация ассессмента обучения в высшем 
образовании, США). Независимая некоммерческая неправи-
тельственная организация, основанная в 2009 г., территориаль-
но расположена в Университете Кентукки. AALHE и его сайт 
www.aalhe.org представляют собой широкий спектр ресурсов 
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для всех, кто заинтересован в совершенствовании обучения, 
от преподавателей и руководящего персонала до студентов, 
аспирантов и других лиц, которые проводят исследования по 
эффективности процессов и инструментов ассессмента, инс-
титуциональных исследователей, занимающихся разработкой 
систем обучения.

2. Ericae.net: Clearinghouse on Assessment and Evaluation – 
Информационный центр по ассессменту и оцениванию. Ericae.
net предоставляет информацию об оценке образования, мето-
дологии ассессмента и исследований, ресурсы для исследова-
ний образовательных данных. На сайте есть ссылка на элек-
тронный журнал по ассессменту «Практический ассессмент, 
исследования и оценивание» (Practical Assessment, Research 
and Evaluation), электронная библиотека с ресурсами свобод-
ного доступа по ассессменту (более 550 книг и статей).

3. AHELO – OECD Feasibility Study for the International As-
sessment of Higher Education Learning Outcomes (Ассессмент 
результатов обучения в области высшего образования Орга-
низации экономического сотрудничества и развития (ОЭСР)). 
Новаторская инициатива для оценки результатов обучения в 
международном масштабе путем создания системы измере-
ний, которая будет действительна для всех культур и языков. 
Около тридцати тысяч студентов вузов в более чем десяти 
странах приняли участие в пилотном проекте, чтобы опреде-
лить рамки этого амбициозного проекта. Сайт – http://www.
oecd.org/edu/imhe/theassessmentofh ighereducationlearningout-
comes.htm.

4. AEA – American Evaluation Association (Американская 
ассоциация оценивания). Эта ассоциация является междуна-
родной профессиональной ассоциацией, посвященной приме-
нению и изучению оценки программ, персонала, технологий 
и многих других форм оценки для повышения их эффектив-
ности. Сайт – http://www.eval.org. AEA насчитывает около 7100 
членов, представляющих 50 штатов США, а также более 60 за-
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рубежных стран. При поддержке AEA выпускаются журналы 
по ассессменту: «Новые направления для оценивания» (New 
Directions for Evaluation), «Американский журнал оценива-
ния» (American Journal of Evaluation).

5. NEEAN – New England Educational Assessment Network 
(Сообщество Новой Англии по образовательному ассессмен-
ту). NEEAN была основана в 1995 г. группой профессионалов, 
работающих в сфере высшего образования для поддержи ре-
гиональной сети по обмену опытом в области ассессмента. 
Сайт – http://www.neean.org.

6. VAG – Virginia Assessment Group (Группа ассессмента 
Вирджинии). Членство в VAG открытое, включает препода-
вателей и сотрудников как государственных, так и частных 
высших учебных заведений, а также сотрудников Государс-
твенного совета по высшему образованию и Системы обще-
ственных колледжей штата Вирджиния, любых лиц, которые 
имеют профессиональный интерес к оцениванию в послесред-
нем образовании. Издается журнал «Исследования и практика 
в ассессменте» (Research & Practice in Assessment). Сайт – http://
virginiaassessment.org.

Великобритания
1. STA – Standards and Testing Agency (Агентство по стан-

дартам и тестированию). Создано при Департаменте образо-
вания Великобритании. Задачи Агентства:

− разработка высококачественных тестов, соответствую-
щих критериям Управления по нормативно-правовому регу-
лированию стандартов и квалификаций (Offi  ce of Qualifi ca-
tions and Examinations Regulation); 

− поддержка школ для проведения тестирования и ассес-
смента;

− управление процессом ассессмента преподавателей.
2. Assessment Tomorrow – the future of e-Assessment (Ас-

сессмент завтра – будущее электронного ассессмента). Подде-
ржка проектов по электронному ассессменту, электронному 
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обучению, различных проектов, конференций и мероприятий 
в области ассессмента. Сайт http://www.assessmenttomorrow.
com.

3. AAIA – Association for Achievement and Improvement 
through Assessment (Ассоциация для достижений и улучшений 
через ассессмент, Великобритания). Добровольная некоммер-
ческая организация, членство в которой открыто для всех, кто 
заинтересован в оценке качества образования – учителей, кон-
сультантов, работников вузов и исследователей. Виды членства 
– индивидуальное или коллективное (организация). Сайт Ассо-
циации www.aaia.org.uk служит для того, чтобы держать членов 
ассоциации в курсе актуальной ключевой информации, обес-
печивать ссылки на другие полезные сайты, доступ к каталогу 
независимых членов. AAIA присутствует на Facebook и Twitter.

Европа
AEA-Europe – Association for Educational Assessment (Ас-

социация образовательного ассессмента, Европа). Сайт http://
www.aea-europe.net/. Ассоциация ведет работу по сравнению 
европейских стандартов по оценке качества образования. Це-
лями Ассоциации являются: сотрудничество между европей-
скими организациями и институтами, заинтересованными в 
образовательной и профессиональной аттестации и обмене 
профессиональными знаниями; проведение совместных ис-
следований и разработок в контексте образовательного ас-
сессмента; обмен опытом посредством конференций и публи-
каций. Три уровня аккредитованных этой ассоциацией экс-
пертов: стипендиат, практик и партнер. 

Россия
1. Ассоциация электронного обучения. Сайт – http://

elearning.associates. Ассоциация электронного обучения – объ-
единение организаций, развивающих и способствующих раз-
витию дистанционного образования в России и странах зару-
бежья. Это десятки престижных вузов и колледжей Москвы, 
Санкт-Петербурга и других крупных городов, общественных 
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и государственных организаций, а также компаний, исполь-
зующих современные IT-решения в сфере обучения. Цели Ас-
социации: обеспечить своим партнерам эффективную реали-
зацию образовательных программ по всей территории России 
и за ее пределами, а потребителям услуг, среди которых соци-
ально-незащищенные категории населения – доступное и ка-
чественное обучение вне зависимости от места проживания, 
возраста и рода деятельности.

Научные публикации, посвященные различным аспектам 
ассессмента (пир/селф-ассессмента, пир-грейдинга) печата-
ются в различных журналах стран мира, например, таких как:

1. Ассессмент в образовании – Assessment in Education
http://www.tandf.co.uk/journals/titles/0969594X.asp
2. Практическое оценивание, исследование и оценка – 

Practical Assessment, Research & Evaluation
http://pareonline.net/
3. Ассессмент и оценка в высшем образовании – Assess-

ment & Evaluation in Higher Education
http://www.tandfonline.com/toc/caeh20/current
4. Образовательный ассессмент – Educational Assessment
http://www.tandfonline.com/loi/heda20
5. Ассессмент, оценка и подотчетность в образовании – 

Educational Assessment, Evaluation and Accountability
http://www.springer.com/education+%26+language/jour-

nal/11092
6. Образовательная оценка и стратегический анализ – Ed-

ucational Evaluation and Policy Analysis
http://epa.sagepub.com/
7. Педагогические измерения: проблемы и практика – Ed-

ucational Measurement: Issues and Practice 
http://onlinelibrary.wiley.com/journal/10.1111/(ISSN)1745-

3992
8. Журнал педагогических измерений – Journal of Educa-

tional Measurement
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http://onlinelibrary.wiley.com/journal/10.1111/(ISSN)1745-
3984

9. Международный журнал образовательного и 
психологического ассессмента – Th e International Journal of 
Educational and Psychological Assessment (TIJEPA)

http://tijepa.books.offi  celive.com/main.aspx
10. Образовательная и психологическая оценка – Educa-

tional and Psychological Measurement
http://epm.sagepub.com/
11. Прикладные психологические измерения – Applied 

Psychological Measurement
http://apm.sagepub.com/
12. Психометрика – Psychometrika
http://www.springerlink.com/content/112911/
13. Журнал технологии, обучения и ассессмента – Th e 

Journal of Technology, Learning and Assessment
http://ejournals.bc.edu/ojs/index.php/jtla/
14. Оценивание письменных работ – Assessing Writing
http://www.journals.elsevier.com/assessing-writing/

#description
15. Языковый ассессмент ежеквартально – Language As-

sessment Quarterly
http://www.tandf.co.uk/journals/journal.asp?issn=1543-4303

&subcategory=ED200000
Наличие значительного количества периодических из-

даний и неправительственных объединений подтверждает 
большой научный интерес, связанный с различными аспекта-
ми внедрения ассессмента в образовательные системы стран 
мира.
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Заключение

В данной монографии проанализированы новые подходы 
к дидактике при реализации электронного обучения, рассмот-
рена эволюция дидактики от Сократа и Платона до дидакти-
ки в цифровую эпоху. Дидактика обучения определяется па-
радигмой образования. Она выстраивается в соответствии с 
потребностями общества и возможностями, предоставляемы-
ми уровнем его технологического развития. 

Со времени возникновения дидактики как научной дис-
циплины, мир изменился, однако до настоящего времени не 
все изменения нашли адекватное отражение в дидактике. Об-
разование, в том числе высшее, традиционно является одной 
из наиболее консервативных систем, и его информатизация 
идет со значительным запаздыванием. Усилия в этом направ-
лении сосредоточены, как правило, на решении частных задач 
встраивания отдельных элементов новых информационных 
технологий в традиционные, кампусные образовательные 
структуры, которые являются локальными, и не позволяют 
использовать в образовательном процессе все возможности, 
предоставляемые современными информационными техно-
логиями. При этом новые элементы образовательной техно-
логии используются в рамках традиционной дидактики, в ко-
торой до сих пор практически игнорируется существование 
информационных технологий. 

Электронная дидактика или дидактика цифровой эпохи 
раскрывает возможности электронного обучения в динамично 
функционирующей информационно-коммуникационной пред-
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метной среде, направленной на интеллектуальное и личностное 
развитие обучаемого. Разница между классической традицион-
ной дидактикой и электронной дидактикой обусловлена сменой 
парадигмы: от преподавания к конструированию учебного кон-
тента и разработке новых видов и типов учебных занятий. Один 
из главных принципов электронной дидактики – автоматизи-
рованное администрирование учебного процесса, включая об-
работку результатов большого количества студенческих работ. 
Все это невозможно осуществить без внедрения в электронное 
обучение интеллектуальных роботов.

Поиск новых видов и типов учебных занятий с целью по-
вышения продуктивности образовательного процесса привел 
к новому подходу в оценивании – пир-ассессменту. В Уни-
версальном англо-русском словаре дается следующее опре-
деление: пиринговое оценивание, пир-ассессмент (англ. peer 
аssessment) – оценка со стороны равных, взаимная оценка, 
взаимооценка, оценка и обратная связь от коллег, оценка рав-
ной стороной, оценка равными по положению/должности). 
На русском языке «оценка» и «отметка» рассматриваются как 
синонимы. В английском языке для выставления отметок, как 
показателя качества учебных работ существует термин «грей-
динг», по сравнению с которым «оценивание» понимается бо-
лее широко, включая в себя и рецензирование учебной работы, 
хотя для рецензирования имеется и отдельный термин – «пир-
ревью». Часто употребляется упрощенный термин «пиринг», 
краткий аналог термина «пир-ассессмент». Дидакту следует 
учитывать эти тонкости.

В монографии рассмотрены исследования, проведенные 
в университетах различных стран, связанные с теорией и 
практикой пир-ассессмента и его разновидностей – селф-ас-
сессмента, пир-грейдинга. Исследователи различных специ-
альностей – психологи, математики, педагоги, программисты – 
проявляют большой интерес к дидактическим особенностям 
пир-ассессмента, определяя его место в образовательном про-
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цессе, изучая его достоинства и недостатки, предлагая подхо-
ды к научно обоснованному подбору асессоров. Специалисты 
различных профессий принимают участие в работе исследо-
вательских сообществ в области ассессмента, научных перио-
дических изданий по проблемам ассессмента в образовании.

В монографии приведены примеры из опыта образова-
тельных организаций различных стран по внедрению пир-ас-
сессмента как в традиционном кампусном, так и при электрон-
ном обучении, а также опыт пир-ассессмента при реализации 
обучения на массовых открытых онлайн-курсах в сети Ин-
тернет. Для организации пир-ассессмента в режиме онлайн, 
в Интернете разработаны специальные онлайн-платформы, 
которые призваны способствовать распространению пир-ас-
сессмента в электронном обучении.

Изменяются объекты ассессмента: от оценивания инди-
видуальных достижений обучающегося к оцениванию опыта 
обучения: пир-ассессмент относится не только к измерению 
усвоенной индивидом информации, он включает и участие са-
мих обучающихся, применение ими знаний и навыков, интег-
рацию в учебную среду, а также построение знаний вместо их 
воспроизведения. 

Дискуссии по ассессменту часто сводятся к тому, как уве-
личить точность оценивания для выставления индивидуаль-
ной оценки обучающемуся. Многие исследования доказали, 
что оценка пир-ассессмента имеет высокую корреляцию с 
оценками преподавателей, а оценка нескольких студентов бо-
лее надежна, чем оценка одного преподавателя. Если этичес-
кие нормы социума предусматривают честное, добросовест-
ное отношение студентов к учебе, то при взаимной проверке 
работ оценкам студентов можно доверять и нет необходимос-
ти в привлечении преподавателей для сплошной проверки 
студенческих работ. 

Анализ результатов внедрения пир-ассессмента в образова-
тельный процесс показал, что, помимо продуктивности данного 
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вида занятия с точки зрения качества усвоения учебного мате-
риала, это один из инновационных инструментов воспитатель-
ной работы, позволяющий оценить честность, ответственность 
и знания каждого студента. По существу применение пир-ассес-
смента в среде исключительно электронного обучения является 
с точки зрения социализации и воспитания обучающихся бес-
контактным методом развития социальных контактов. 

Новые подходы к дидактике ассессмента с опорой на ин-
формационно-коммуникационные и роботизированные тех-
нологии оказывают положительное влияние на формирование 
атмосферы сотрудничества и интеллектуального благополу-
чия в студенческом социуме, трансформируют роль препо-
давателя, делая его труд более творческим, избавляет от вы-
полнения рутинных задач по передаче студентам банальных 
истин фактологического плана и контроля за их усвоением. 

Новые образовательные технологии изменяют парадиг-
му образования в мире, стирая географические, временные, 
языковые барьеры. Большую ценность приобретает форми-
рование у студентов не только методологических и алгорит-
мических знаний, общегуманитарных и профессиональных 
компетенций, но и наличие целостного опыта решения жиз-
ненных проблем, выполнения социальных ролей, т.е. ключе-
вых компетенций (функций, относящихся ко многим социаль-
ным сферам). В условиях реализации массового образования 
пир-ассессмент должен приобрести особое дидактическое 
значение, являясь органическим компонентом и катализато-
ром развития электронного обучения, которое уже сейчас вы-
ступает в виде будущего массового образования во всех циви-
лизованных странах.
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Глоссарий

Академический деликт (лат. – проступок, правонаруше-
ние) – обман в студенческой работе; обманное действие обу-
чающегося при выполнении учебных заданий.

Адаптация (лат. – приспособляю) – в педагогике – приспо-
собление личности к изменениям образовательного процесса.

Алгоритм (перс. – от имени ученого аль-Хорезми) – поря-
док действий для достижения результата.

Андерстейтер – асессор с препозицией занижения оце-
нок.

Асессор – оценщик (студенческих, ученических работ, 
творческих или аттестационных).

Ассессинговый деликт – неправильная оценка студенчес-
кой (ученической) работы.

Ассессмент (англ. – аssessment от size определять размер) – 
оценивание.

Бейдж (англ. badge) –виртуальный поощрительный эле-
мент в виде графического значка, картинки, содержащий ин-
формацию о достижениях обучающегося.

Валидность (лат. – сильный, крепкий) – мера соответствия 
методик и результатов исследования поставленным задачам.

Вебинар (англ. web+seminar) – семинар в Интернете с ис-
пользованием веб-технологий.

Виртуальная среда обучения – комплекс компьютерных 
средств обучения, не предполагающих контактов обучающих-
ся с преподавателями.

Гаджет (англ. gadget – приспособление) – портативное ус-
тройство с набором различных функций (смартфон, планшет 
и т. д.).
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Геймификация (англ. game – игра, gamifi cation – игрофика-
ция) в образовании – применение обучающих компьютерных 
игр в учебном процессе.

Грейдинг – выставление ометки за студенческую (учени-
ческую) работу.

Дидактика (греч. διδακτικός – поучающий, относящийся к 
обучению) – раздел педагогики и теории образования, изуча-
ющий проблемы обучения; технология образовательного про-
цесса, охватывающая его администрирование и методы про-
ведения учебных занятий.

Дистанционные образовательные технологии (лат. distance – 
расстояние) – образовательные технологии, реализуемые с приме-
нением информационных и телекоммуникационных технологий, 
устраняющие дистанцию между местом нахождения образова-
тельного ресурса и местом нахождения обучающегося.

Индолентные деликторы (англ. – ленивые) – асессоры, вы-
ставляющие неверную оценку за работу без ее прочтения с це-
лью экономии времени.

Инжиниринг (англ. engineering) – услуги инженерно-кон-
сультационного плана или соответствующие работы, которые 
имеют исследовательский, проектно-конструкторский или 
расчетно-аналитический характер.

Интеллектуальный робот – компьютерная программа с 
обратной связью, предназначенная для выполнения некото-
рых интеллектуальных функций человека.

Каскадное обучение – обучение в несколько этапов (пер-
выми обучение проходит группа, которая далее проходит спе-
циальную подготовку (тренинг) для того, чтобы передать по-
лученные знания другим группам).

Когнитивизм (лат. – знание, познание) – попытка с пози-
ций иформационной модели исследовать функции человечес-
кого мозга. 

Когнитивные способности (лат. – знание, познание) – спо-
собности, обеспечивающие функционирование интеллекту-
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альной сферы человека – речь, обучение, понимание, логичес-
кое мышление, воображение.

Когнитивный (лат. – знание, познание) – познаваемый; ос-
нованный на процессах представления, хранения, обработки, 
интерпретации информации и производства новых знаний.

Коллаборация – совместная деятельность (процесс) в 
какой-либо сфере двух и более человек или организаций для 
достижения общих целей, при которой происходит обмен зна-
ниями, обучение и достижение согласия (консенсус).

Коллегиальная среда – реальное или виртуальное взаимо-
действие обучающихся в информационной среде.

Коннективизм – подход к обучению как к процессу фор-
мирования сети и принятия решений, обучение и познание 
как процесс, а не состояние.

Коннектное обучение (англ. – connected learning) – тип об-
учения с использованием электронных образовательных сред, 
который объединяет личный интерес обучающегося, его отно-
шения со сверстниками и достижения в учебной, обществен-
ной или карьерной областях.

Краудсорсинг (англ. – толпа, использование ресурсов) – 
мобилизация людских ресурсов посредством информацион-
ных технологий с целью решения различных инновационных 
задач; решение задач через добровольцев с помощью инфор-
мационных технологий.

Лог-файл (англ. log – журнал регистрации) – файл с за-
писями о событиях в хронологическом порядке; файл, в кото-
рый программа записывает какие-либо данные (ход работы, 
результаты, ошибки и т. п.).

Метаанализ ассессмента – научный обзор нескольких ис-
следований; количественное объединение различных исследо-
ваний в области ассессмента.

Метакогнитивный (процесс, опыт), метапознание (англ. 
metacognition) – знания субъекта о своей когнитивной системе 
и умение управлять ею; психические механизмы, обеспечиваю-
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щие управление собственной интеллектуальной деятельностью; 
совокупность знаний об основных особенностях когнитивной 
сферы и ее контроля; знание о своем собственном знании (срав-
нение собственной оценки своих знаний с оценкой асессоров).

Метод (др.-греч. Μέθοδος – путь исследования или позна-
ния) – систематизированная совокупность шагов, действий, 
которые нацелены на решение определенной задачи или до-
стижение определенной цели.

Методика – совокупность методов, технология выполне-
ния чего-либо.

Мидлстейтер – асессор, занимающий среднюю позицию 
при оценивании.

Мониторинг (образовательный) (лат. – напоминающий, 
надзирающий) – систематическое наблюдение за усвоением 
обучающимися знаний, умений, навыков.

Модуль Moodle Workshop для формативного пир-
ассессмента – коллаборативная оценочная система, которая 
позволяет студентам оценивать проекты друг друга в соот-
ветствии с различными стратегиями оценки, указанными ин-
структорами (преподавателями): без оценки, пир-грейдинг, 
оценка преподавателя или комбинированные стратегии, ори-
ентированные на студентов и преподавателей.

МООК (англ.) – массовые открытые онлайн-курсы.
Облачные вычисления (облака) (англ. cloud computing) – 

технология хранения и распределенной обработки данных в 
Интернете, обеспечение распределенного доступа к ресурсам 
(серверам, хранилищам, приложениям).

Образованность – уровень развития когнитивных способ-
ностей личности, обеспечивающий определенную степень ов-
ладения культурой и науками, подтвержденная соответствую-
щим дипломом.

Оверстейтер – асессор с препозицией завышения оценки.
Онлайн-обучение – это метод изучения новых знаний с 

помощью Интернета в режиме реального времени.
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Отметка (англ. mark) – единичный показатель качества 
студенческой (ученической) работы.

Оценка (англ. elevation) – комплексный показатель качест-
ва студенческой (ученической) работы.

Парадигма (греч. παράδειγμα – пример, модель, образец) – 
совокупность определенных установок, представлений и тер-
минов, описывающих некоторый образец социального явле-
ния.

Пиринг (англ. piring – равноправный информационный 
обмен) – упрощенный термин, заменяющий пир-ассессмент.

Пир-ассессмент (англ. peer аssessment) – оценивание сту-
денческих (ученических) работ другими обучающимися (асес-
сорами).

Пиринговое рецензирование, пир-ревью (англ. peer-
review – рассмотрение равными) – рецензирование студенчес-
ких (учебных) работ другими обучающимися (асессорами).

Пиринговый грейдинг, пир-грейдинг (англ. peer-grading) – 
выставление отметок студенческим (ученическим) работам 
другими обучающимися (асессорами).

Платформа – программная, аппаратная и/или сетевая сре-
да, в/на которой выполняется или строится прикладная систе-
ма (приложение).

Портфолио (англ. – портфель, папка, «дело») – собрание 
учебных работ и других результатов учебного процесса одного 
студента (учащегося).

Пост (постинг) (англ. post, posting) – текстовое сообщение 
от участника форума.

Препозиция (асессора) – предрасположенность асессора к 
выставлению заниженных, завышенных или средних оценок.

Пререквизиты (англ.) – перечень знаний, необходимых 
для последующего изучения дисциплины.

Провайдер образовательных услуг – организация (или ин-
дивидуальный предприниматель), предоставляющая обучаю-
щимся услуги по доступу к образовательным ресурсам.
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Протестные деликторы – студенты (учащиеся), для кото-
рых побудительными причинами ассессингового деликта вы-
ступает социальный протест.

Рандомизация (англ. – выбранный наугад) – формирова-
ние случайной выборки из статистической совокупности.

Ровеб-среда – дидакто-технологическая среда обучения, 
основанная на взаимодействии обучающегося с электрон-
ной информационно-образовательной средой с применени-
ем облачных информационных систем и интеллектуальных 
роботов.

Селф-ассессмент – процесс, в котором каждый студент 
(учащийся) оценивает свою собственную работу.

Система онлайн пир-ассессмента Aropä – веб-инструмент, 
интегрирующий в себя комплекс мероприятий пир-ассес-
смента.

Система пир-ассессмента SWoRD (Peerceptiv) – клиент-сер-
верное веб-приложение пир-ассессмента, разработанное для 
поддержки практики написания творческих работ студента-
ми.

Скринкастинг (англ. screen – экран и broadcasting – переда-
ча, вещание) – видеозапись происходящего на экране пользова-
теля с комментариями; видеопоток, в котором содержится за-
пись происходящего на компьютере с комментариями автора.

Содержательный деликт – предоставление автором нека-
чественной работы.

Социализация – процесс интеграции личности в социаль-
ную систему, вхождение в социальную среду через овладение 
её социальными нормами, правилами и ценностями, знания-
ми, навыками, позволяющими ей успешно функционировать 
в обществе.

Социальная сеть – общественная структура, состоящая 
из людей и организаций, в которой есть двухсторонняя связь; 
интерактивный многопользовательский веб-сайт, контент ко-
торого наполняется пользователями.
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Суммативное оценивание – промежуточная или итоговая 
аттестация, оценивание, предназначенное для определения 
уровня сформированности знаний, умений, навыков, компе-
тентностей при завершении изучения темы, раздела к опреде-
ленному периоду времени, является основой для определения 
итоговой оценки. 

Телеобучение – обучение с применением телекоммуника-
ционных технологий.

Троллинг (англ. trolling – ловить рыбу на блесну) – процесс 
написания провокационных сообщений в Интернете с целью 
дискредитации.

Фасилитатор (лат. – лёгкий, удобный) – человек, содейс-
твующий проведению занятий.

Фидбек (англ. feedback) – обратная связь.
Формативное оценивание – мониторинг, целенаправлен-

ный непрерывный процесс наблюдения за обучением; «не-
формальным» (чаще всего безотметочным) оцениванием, пре-
дусматривает использование аналитических инструментов и 
приемов (рейтинги, критерии) для измерения прогресса уча-
щихся в процессе познания и предполагает обратную связь.

Штудирование – вид учебного занятия: тщательное изуче-
ние письменных учебных материалов.

Электронная дидактика (англ. e-Didactics) – дидактика 
цифровой эпохи, которая раскрывает возможности электрон-
ного обучения в динамично функционирующей информаци-
онно-коммуникационной предметной среде.

Электронная информационно-образовательная среда 
(ЭИОС) – совокупность средств передачи данных, информа-
ционных ресурсов, программного и организационно-методи-
ческого обеспечения для оказания обучающимся образова-
тельных услуг.

Электронное обучение – организация образовательной де-
ятельности с применением информационно-коммуникацион-
ных технологий и электронных обучающих ресурсов.
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Big Data (англ.– большие данные) – возможности по об-
работке сверхбольших массивов данных в вычислительных 
сетях.

LMS (англ. learning management system) – система управ-
ления обучением.

Peer to peer («peer 2 peer», «P2P») – в применении к сооб-
ществам подразумевают, что они устроены по горизонтально-
му принципу и что полномочия в этих сообществах распро-
страняются не от центра к периферии, а от одного участника 
к другому на равных основаниях; метод овладения знаниями 
при поддержке сокурсников без участия преподавателя.
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