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The article describes the analysis of students’ behavior when performing a com-
puterized test of reading comprehension. On a sample of 2157 fourth graders in 
Krasnoyarsk, using the method of latent profile analysis, five typical profiles of 
students were identified based on combinations of variables: “average text rea-
ding time”,  “number of quick answers”,  “amount of time to read auxiliary text”, 
“total test time”. The identified groups of students are interpreted using the as-
sessment results. The identified profiles will be useful for a deeper interpretation 
of the assessment results and as a practical basis for developing methods for a 
differential approach to teaching.
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В рабочих программах, соответствующих Федеральному госу-
дарственному образовательному стандарту начального обще-
го образования, читательские умения позиционируются как 
важный образовательный результат1. Сталкиваясь с трудностя-
ми анализа и интерпретации результатов оценки чтения, по-
лученных с помощью разных инструментов оценивания, ис-

 1 Приказ Министерства просвещения Российской Федерации от 31.05.2021 
№ 286 «Об утверждении федерального государственного образователь-
ного  стандарта начального  общего образования»: https://base.garant.
ru/400907193/
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следователи сходятся во мнении, что чтение — это «сложно 
организованная деятельность по восприятию, пониманию и ис-
пользованию текстов» [Гостева и др., 2019]. Долгое время при-
менение преимущественно бланкового оценивания не давало 
возможности собирать и анализировать информацию о пове-
дении учащихся в процессе взаимодействия с заданиями. В от-
личие от бланковых, цифровые тесты позволяют фиксировать и 
сохранять ряд потенциально полезных для анализа операций 
учащихся действий: открывание страниц, возвращения, пропу-
ски и время выполнения каждого задания. 

В данном исследовании реализован процессно-ориентиро-
ванный подход к интерпретации результатов оценивания чте-
ния. В нем учитывается не  только результат оценивания, но 
и как именно учащийся получил свой балл [Cohen, 2006; 2012; 
Cohen, Upton, 2006; Lee, 2018]. Поиск типичных успешных и не-
успешных стратегий чтения важен для обеспечения дифферен-
цированного подхода к обучению. 

Тестовое поведение (в нашем случае — действия учащихся при 
выполнении тестовых заданий) можно описать через фиксиру-
емые во время выполнения заданий показатели. Один из та-
ких показателей — время отклика на задание [Wise, Kong, 2005; 
Scherer, Greiff, Hautamäki, 2015]. В ранних исследованиях время 
отклика на задание или его модификация — скорость чтения — 
использовались как параметр производительности испытуемого, 
а затем как основание для определения продолжительности те-
ста [Wise, Kong, 2005]. В исследованиях последнего десятилетия 
время отклика на задание рассматривается как показатель тесто-
вой вовлеченности респондентов: ответы с минимальным време-
нем отклика (быстрые ответы) расцениваются как свидетельство 
низкой тестовой мотивации или применения стратегии быстро-
го угадывания — а значит, по таким ответам нельзя вынести на-
дежные суждения о читательских умениях [Al-Khasawneh, 2020]. 

В широком смысле читательская стратегия представляет 
собой совокупность произвольных, осознанных и конструк-
тивных действий учащихся, направленных на понимание про-
читанного. В более узком смысле это действия по поиску слов, 
предложений,  идей,  т.е.  взаимодействие  с  заданиями  теста 
[Cerdán et al.,  2009; Cerdán et al.,  2019; Bayrak Karsli, Demirel, 
Kurşun, 2020; Marjerison et al., 2020].

Исследователи выделяют стратегии непосредственной ра-
боты над тестом (test management) и стратегии манипулирова-
ния тестом/тестовой предприимчивости  (test wiseness). Стра-
тегии непосредственной работы над тестом подразумевают 
наличие умения работать с тестом и обрабатывать полученную 

1. Цель  
исследования



http://vo.hse.ru 11

Екатерина Бакай, Элен Юсупова, Инна Антипкина 
Читают или делают вид?

информацию для поиска ответа, а стратегии манипулирования 
могут быть реализованы и в отсутствие таких умений: в этом 
случае ответ получают посредством работы с формулировка-
ми вопросов, внешним видом вариантов [Assiri, Alodhahi, 2018].

На основании анализа времени,  затраченного на  те или 
иные операции, которые совершаются во время прохождения 
теста, можно идентифицировать поведение, направленное на 
чтение текста, и поведение, направленное на работу с вопро-
сами. Первый тип поведения подразумевает, что учащийся сна-
чала детально знакомится с текстом, делает выводы, составля-
ет целостную картину прочитанного, а  затем уже работает  с 
вопросами [Bayrak Karsli, Demirel, Kurşun, 2020; Salmerón et al., 
2015; Cerdán et al., 2009; Yeari, Schlesinger, Moshka, 2021]. При та-
кой стратегии быстрые ответы на вопросы без повторного об-
ращения к тексту возможны, если благодаря внимательному, 
вдумчивому прочтению респондент детально помнит нужный 
фрагмент текста и узнает верный ответ [Vidal-Abarca, Mañá, Gil, 
2010]. При втором типе поведения чтение текста ведется по-
верхностно, причем чтение вопросов может предшествовать 
чтению текста или вестись параллельно с ним в режиме про-
смотра. Вероятно, восприятие текста в этом случае будет фраг-
ментарным, но респонденты сберегут время и ресурсы для при-
цельного поискового чтения релевантных фрагментов текста 
[Salmerón et al., 2015]. 

Цель исследования заключается в том, чтобы выявить ти-
пичные профили читательских умений учащихся с помощью 
анализа их поведения в ходе выполнения учебных задач на 
чтение и интерпретировать характеристики  групп учащихся, 
сформированных на основании комбинаций параметров чтения, 
через привлечение сведений о результатах оценивания. Иссле-
довательский вопрос работы: какие группы учащихся могут быть 
выделены на основании параметров их поведения в ходе выпол-
нения теста читательской грамотности в начальной школе? 

В исследовании использован модуль смыслового чтения «Про-
гресс» для учащихся 4-го класса  (в конце периода обучения), 
разработанный в Центре психометрики и измерений в обра-
зовании НИУ ВШЭ. Теоретическая рамка этого компьютеризи-
рованного инструмента  схожа с  теоретической рамкой PIRLS 
[Mullis, Martin, Sainsbury, 2016] и предполагает наличие вопро-
сов, направленных на оценку четырех групп читательских уме-
ний: поиск информации, заданной в явном виде; простые выво-
ды; сложные выводы — анализ и синтез. Стимульный материал 
теста представляет собой три самостоятельных информацион-
ных мини-текста, связанных сюжетом истории «Модный попу-

2. Методология
2.1. Инструменты
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гай» о младших школьниках, которые решили научить разгова-
ривать домашнего питомца. Первый мини-текст рассказывает 
о дрессировке попугаев, после чего следует блок вопросов по 
прочитанному. Далее история продолжается короткой перебив-
кой: попугай выглядит «заскучавшим», поэтому следующий за 
перебивкой второй информационный текст посвящен особен-
ностям содержания попугаев в неволе, после чего также появ-
ляется блок вопросов. Дети убедились, что у попугая есть все 
необходимое, кроме развлечений, — это вторая сюжетная пе-
ребивка,  за которой следуют третий информационный текст 
об игрушках для разных животных в зоопарке и новые вопро-
сы. Последняя перебивка завершает сюжет на том, что дети со-
здали попугаю насыщенную игрушками среду и скоро питомец 
стал выглядеть лучше и научился говорить. 

Сюжетные перебивки призваны создать мотивацию для 
прочтения информационных текстов — их наличие в инстру-
менте продиктовано международными стандартами оценки 
чтения  и  письма  [International Reading Association, National 
Council of Teachers of English,  2009]. Предъявление учащимся 
стимульного материала в виде трех самостоятельных инфор-
мационных текстов имитирует характерные для цифрового чте-
ния гипертексты [Мелентьева, 2015]. Задания даются только к 
информационным текстам, а не к сюжетным перебивкам, одна-
ко в конце теста есть вопрос, ответ на который требует осмыс-
ления всего прочитанного. 

Оценивание проходило в режиме самостоятельной работы 
учащихся на школьных компьютерах под руководством педаго-
га, прошедшего специальный инструктаж. Время выполнения 
теста ограничивалось 45 минутами. В середине тестовой сес-
сии в соответствии с санитарными нормами программа пред-
лагала короткий перерыв. Учащиеся могли пропускать задания 
и возвращаться к ним. 

Задания и  тексты предъявлялись линейно: на экране мо-
жет быть представлен либо текст, либо одно задание. При по-
мощи кнопки «Посмотреть текст» можно вернуться к текстам на 
любом этапе работы. Контекст стимульного материала — уход 
за домашними питомцами, наблюдение за животными — вы-
бран с таким расчетом, чтобы он был знаком ученикам данно-
го возраста, поскольку эмпирически установлено, что понима-
ние текста обусловлено интеграцией с фоновыми знаниями 
[Ashraf, Zaki, 2016]. 

Трудность текстов оценена с помощью инструмента «Тексто-
метр»2 [Лапошина, Лебедева, 2021], их описание представлено 
в табл. 1. Лингвистические характеристики текстов не исполь-

 2 textometr.ru
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зовались в дальнейшем анализе и приведены здесь для лучше-
го понимания инструмента и подтверждения соответствия сю-
жетов и текста возрасту оцениваемых учащихся. 

Для диагностики читательских умений использовался на-
бор из 17 заданий: 9 текстовых заданий с выбором единствен-
ного правильного ответа, 5  заданий с множественным выбо-
ром  (два задания представлены в виде таблиц) и 3 открытых 
вопроса. Примеры заданий:  «Опираясь на текст, отметь, вер-
ны ли утверждения…», «На основании прочитанного предполо-
жи…, «В каком значении используется слово…», «Есть ли в про-
читанных текстах ответы на следующие вопросы…». Задания 
с выбором нескольких верных ответов оценивались полито-
мически. В ходе раш-моделирования результатов оценивания 
проверялась и при необходимости корректировалась работа 
ответных категорий каждого политомического задания, неко-
торые категории оптимизировались. Открытые вопросы вклю-
чены в набор в соответствии с рекомендациями, сформулиро-
ванными по результатам исследований тестов читательской 
грамотности [Ashraf, Zaki, 2016]. Одно задание предполагает в 
качестве ответа односложное высказывание, прообраз которо-
го присутствует в тексте в явном виде, два других задания тре-
буют осмысленного высказывания на основании интеграции 
прочитанного. Оценка ответов на открытые вопросы проводи-
лась экспертно, вручную. Двумя баллами оценивались ответы 
в виде осмысленного высказывания, основанного на информа-
ции из текста. Одним баллом оценивались неполные ответы, в 

Таблица 1. Описание информационных текстов инструмента для оценки смыслового чтения

Информационный текст № 1 Информационный текст № 2 Информационный текст № 3

Длина текста 
(количество слов)

234 147 235

Структурная сложность 
(баллы по шкале от 1 до 10)

5 из 10 5 из 10 6 из 10

Лексическая сложность 
(баллы по шкале от 1 до 10)

5 из 10 5 из 10 5 из 10

Доля слов, соответствую-
щих лексическому запасу 
четвероклассника (%)

82 82 80

Редкие слова Осмысленно, жако, копи-
ровать, виноградина, со-
образительный, пернатый, 
зоомагазин, сородич, зву-
коподражание, зоопсихолог

Подкормка, поилка, жер-
дочка, кормушка, понаблю-
дать, ночлег, питомец, ра-
цион, брусочек, стачивать

Грызун, енот, неестествен-
но, скорлупка, тренажер, 
неволя, бочонок, смотри-
тель, вольер, обогащать, 
укромный

Вывод Текст соответствует 
5-му классу общеобразова-
тельной школы

Текст соответствует 
5-му классу общеобразова-
тельной школы

Текст соответствует 
5-му классу общеобразова-
тельной школы
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которых не использована интегративно вся представленная в 
тексте информация. Неверными (0 баллов) считались ответы, 
основанные на личном опыте по уходу за домашними живот-
ными и не использующие текстовую информацию,  содержа-
щие логические ошибки, ответы в виде максимально обобщен-
ных высказываний без предъявления какой-либо информации. 

Итоговые результаты теста не  считались  суммарным те-
стовым баллом, а были получены с использованием психоме-
трического моделирования в рамках современной теории те-
стирования. Психометрический анализ подтвердил отличные 
характеристики инструмента. Анализ проводился с использо-
ванием политомической модели PCM [Masters,  1982] из  груп-
пы моделей Раша с использованием ПО Winsteps [Linacre, 2017]. 
IRT-надежность теста (person reliability) составила 0,78, этот пока-
затель свидетельствует о том, что в выборке можно выделить 
три группы респондентов с разными уровнями подготовки. Ко-
эффициент внутренней согласованности альфа Кронбаха, рав-
ный 0,8, дает основание для вывода о высокой классической 
надежности теста. Тест является существенно одномерным: раз-
мер первого контраста при анализе остатков составил 1,6, что 
меньше конвенциональной границы 2,0 [Smith, 1996]. Все зада-
ния имеют хорошие статистики согласия с моделью (все сред-
неквадратичные статистики согласия заданий меньше конвен-
циональных 1,3 [Boone, Noltemeyer, 2017]). 

На рис. 1 представлена карта переменных теста. Вертикаль-
ная ось обозначает континуум измеряемого конструкта (чита-
тельские умения) от низких уровней к высоким. Числа слева — 
это логиты, единицы измерения, используемые в современной 
теории тестирования (от log-odds, логарифмический шанс), ноль 
шкалы установлен в средней трудности всех заданий. Справа от 
оси расположены метки заданий, слева — респонденты. Шкала 
логитов — общая для оценки параметров заданий и респонден-
тов. В нижней части карты находятся менее подготовленные 
учащиеся и легкие задания, в верхней части — более подготов-
ленные учащиеся и более трудные задания. У учащихся, разме-
щенных на рисунке напротив задания, вероятность выполнить 
это задание верно составляет 0,5. Учащиеся, расположенные по 
оси ниже конкретного задания, выполнят это задание верно с 
вероятностью менее 0,5, находящиеся выше задания — с ве-
роятностью более 0,5. Карта переменных показывает отлич-
ную центрацию трудности заданий теста относительно уровня 
учащихся: среднее значение трудностей всех заданий (буква М 
справа от вертикальной оси) близко к среднему уровню подго-
товки респондентов (обозначенному буквой М с левой стороны 
оси). Буквы S и T обозначают соответственно одно и два стан-
дартных отклонения оценок параметров учащихся и заданий. 
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Карта подтверждает отличное соответствие трудности заданий 
уровню учащихся. Распределение меток заданий вдоль оси по-
казывает, что в тесте имелись задания для оценки респонден-
тов разных уровней подготовки. 

Карта переменных использована для выделения порого-
вых баллов с целью распределения учащихся на  три  группы 
по уровню подготовленности на основании метода, описанно-
го, например, в [Guttersrud et al., 2019]. Этот метод представля-
ет собой экспертную оценку специалистов по чтению в началь-
ной школе с опорой на интерпретацию трудностей в заданиях 

Рис. 1. Карта переменных теста смыслового чтения.  
Каждый знак «#» обозначает 17 учащихся. Каждый знак «.»  
обозначает от 1 до 16 учащихся. 
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теста. При этом учащиеся, уровень подготовленности которых 
оценивается как базовый, должны показать все умения, необ-
ходимые для успешного продолжения школьного обучения; к 
уровню «ниже базового» относятся те учащиеся, которым, судя 
по результатам оценивания, для успешного освоения школь-
ной программы в области чтения необходимы дополнитель-
ные интервенции педагога, усиленная помощь; наконец, уча-
щимися с уровнем выше базового считаются те, кому типовой 
школьной программы будет недостаточно и кому рекомендова-
ны более сложные задания и углубленная программа обучения 
в области чтения. К уровню подготовленности ниже базового 
отнесены учащиеся с оценками в диапазоне  (∞; 0,5) логита, к 
уровню подготовленности выше базового — учащиеся с оцен-
ками в диапазоне [1;+∞) логитов. 

Выборка состояла из 2172 учеников 4-х классов школ г. Красно-
ярска. Они выполняли тест в апреле 2022 г. Единица выборки — 
школа, оценивались все присутствующие в день тестирования 
учащиеся параллели 4-х классов. Изначально (на начало обуче-
ния в 1-м классе) выборка составлялась как репрезентативная, 
стратифицированная по типу школы и району города. Из базы 
данных удалены 15 записей из-за экстремально низких показа-
телей времени выполнения теста (менее 4 минут) в сочетании 
с низким результатом. Итоговая выборка, на которой проведен 
анализ, включала 2157 записей. 

Для выявления групп учащихся в исследовании использовался 
анализ латентных профилей (latent profile analysis, LPA) [Williams, 
Kibowski, 2016]. Этот метод позволяет найти скрытые группы ис-
пытуемых на основании наблюдаемых характеристик. Метод 
находит решение с заданным числом профилей, которое рас-
крывает содержание различий в индикаторах для наблюдае-
мых переменных между разными профилями, но внутри про-
филя индикаторы для наблюдаемых переменных относительно 
однородны [Oberski, 2016]. 

Анализ латентных профилей представляет  собой модель-
ный метод обработки данных, основанный на предположе-
нии о виде распределения наблюдений (переменных) и содер-
жащий параметры, которые оцениваются в процессе анализа 
[Masyn,  2013]. В анализе латентных профилей предполагает-
ся, что внутри латентного профиля наблюдения соответству-
ют многомерному нормальному распределению [Bauer, 2021]. 
Каждый профиль k Є (1, ..., K) имеет свою функцию плотности:  
fk (xi|μk, Σk), где xi  — вектор наблюдаемых переменных i-го уча-

2.2. Выборка 
исследования

2.3. Метод  
анализа
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щегося, μk — вектор средних наблюдаемых переменных в k-м 
профиле, а Σk — матрица ковариаций, в которой по диагонали 
находятся дисперсии наблюдаемых переменных, в k-м профи-
ле [Bauer, 2021]. 

Анализ латентных профилей дает вероятностную оценку по-
падания респондента в ту или иную группу [Olivera-Aguilar, Ri-
koon, Robbins, 2016]. Это означает, что респондент может быть 
отнесен к нескольким профилям, но с разной вероятностью. 
Математически это описывается формулой: 

f x f xi k k i k k
k

K

( ) ( | , ),� �
�
�� �

1

где πk — вероятность профиля. 
Таким образом, оцениваемыми параметрами модели явля-

ются μk (вектор средних наблюдаемых переменных), Σk (матри-
ца ковариаций) и вероятности πk — при условии, что не нала-
гаются дополнительные ограничения [Bauer, 2021]. Поскольку 
количество свободных параметров быстро растет вместе с ко-
личеством скрытых профилей и наблюдаемых переменных, 
для повышения экономичности модели и стабильности оцен-
ки обычно указывают дополнительные ограничения [Vermunt, 
Magidson, 2002]. В частности, накладываются следующие огра-
ничения на матрицу ковариаций: 1) дисперсии одинаковы для 
всех  групп, ковариации между  группами равны нулю; 2) дис-
персии разные для всех  групп,  ковариации между  группами 
равны нулю; 3) дисперсии и ковариации равны для всех скры-
тых групп; 4) дисперсии и ковариации разные для всех скрытых 
групп [Masyn, 2013]. Выбирая модель, мы рассматривали толь-
ко те, в которых дисперсии переменных могут варьировать в 
разных профилях, поскольку теоретически мы ожидали, что в 
разные профили могут попасть учащиеся с разным уровнем на-
выков чтения — а значит, нельзя ожидать, что дисперсия их ре-
зультатов будет одинаковой. С учетом этого условия была вы-
брана модель с пятью профилями.

Число профилей задает исследователь, так как оно не явля-
ется оцениваемым параметром. Анализ латентных профилей 
как модельный метод позволяет количественно сравнивать не-
сколько моделей с разным числом профилей для выбора одно-
го, наиболее подходящего к конкретным данным [Pastor et al., 
2007]. Для ответа на вопрос исследования нами протестирова-
ны четыре описанные в методологии модели LPA с количеством 
профилей от двух до шести.

Оптимальная модель выбирается по результатам оценки 
соответствия модели конкретным данным с помощью стати-
стик соответствия, таких как хи-квадрат отношения правдопо-
добия (likelihood ratio chi-square, χ2), байесовский информацион-
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ный критерий (BIC) и информационный критерий Акаике (Akaike 
information criterion, AIC) [Williams, Kibowski, 2016]. Мы при выбо-
ре оптимальной модели опирались на BIC, поскольку он лучше, 
чем AIC, подходит для больших выборок [Nylund, Asparouhov, 
Muthén, 2007], а наше исследование проводилось на выборке 
более 2 тыс. человек. Низкие значения BIC указывают на наи-
более желательное решение  [Williams, Kibowski,  2016]. Не ме-
нее важно при выборе числа профилей учитывать и возмож-
ность их интерпретации. Таким образом, выбор оптимального 
решения осуществлялся путем сравнения статистик согласия, 
на основании оценки возможностей интерпретации профилей 
и наполняемости профиля (желательная минимальная доля в 
самом малочисленном классе — больше 5% [Nylund, Asparou-
hov, Muthén, 2007]).

Анализ латентных профилей проводился в программе RStu-
dio версии 1.3.1093 (пакеты tidyLPA [Rosenberg et al., 2018], mclust 
[Scrucca et al., 2016]). 

Для выделения профилей использованы следующие перемен-
ные: число быстрых ответов, общее время выполнения теста, 
время чтения перебивок, время чтения информационных тек-
стов.

Число быстрых ответов рассчитывалось на основании ана-
лиза распределения времени выполнения задания, а также с 
учетом количества слов в задании. К «быстрым» были отнесе-
ны задания, которые учащиеся выполняли быстрее, чем со ско-
ростью чтения текста задания 130 слов в минуту. 

Общее время выполнения теста состоит из времени чтения 
информационных фрагментов, чтения перебивок и взаимодей-
ствия с вопросами, т.е. поиска и ввода ответов. Эта перемен-
ная рассчитывалась как разница между временем начала вы-
полнения теста и временем завершения теста.

Перебивки, объединяющие все информационные тексты в 
один сюжет, не являлись стимульным материалом, и разработ-
чики стремились сделать их максимально краткими.

Время чтения информационных текстов рассчитывалось 
как сумма показателей времени, затраченного на чтение каж-
дого из  трех  текстов,  которые и были основой для  заданий 
смыслового чтения.

Тестовый балл учащихся не включен в состав переменных, 
на основании которых строились профили, поскольку иссле-
довались сами тестовые стратегии и их вариативность — со-
ставляющие, а не результат учебной деятельности. Например, 
мы изначально предполагали, что очень быстрое прохожде-
ние теста может быть связано со значительно различающи-

2.4. Переменные
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мися результатами у разных испытуемых, что и было выявле-
но в ходе анализа. 

Все переменные предварительно стандартизированы (сред-
нее значение — 0, дисперсия — 1). 

В табл. 2 представлены описательные статистики переменных, 
использованных для построения латентных групп, и перемен-
ных, использованных для интерпретации полученных латент-
ных групп.

3. Результаты

Таблица 2. Описательная статистика переменных

Переменная Среднее Стандартное отклонение Медиана Размах

Число быстрых ответов 2,98 3,17 2,00 17 (0–17)

Время чтения перебивок 1,90 0,97 1,73 18,28 (0,15–18,43)

Время чтения только текстов 5,75 3,31 5,88 19,43 (0,07–19,5)

Время чтения заданий 15,65 5,72 15,12 38,75 (2,12–40,87)

Общее время выполнения теста 23,30 7,61 23,13 40,93 (4,30–44,8)

Число возвращений к текстам 1,33 2,34 0,00 30 (0–30)

Тестовый балл 50 10 50,22 73,52 (7,27–80,78)

В соответствии с критерием BIC модель 4, допускающая вари-
ативность дисперсий и ковариаций переменных внутри всех 
скрытых групп,  с пятью профилями оказалась наиболее под-
ходящей для наших данных. Самое низкое значение критерия 
соответствия BIC получено в случае пяти профилей (табл. 3). 

Таблица 3. Показатели статистик соответствия

Модель 4 Количество профилей AIC BIC

2 19186,758 19351,376

3 18457,389 18707,154

4 18013,836 18348,748

5 17770,907 18190,966

6 17697,115 18202,321

В табл. 4 представлено описание кластеров выбранного реше-
ния LPA. Два полученных кластера малочисленны (менее 10% 
выборки), однако их характеристики представляют интерес для 
интерпретации. 

 Средние значения переменных в кластерах наглядно пред-
ставлены на рис. 2.
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В табл. 5 представлены средние значения по переменным.

Таблица 4. Описание кластеров выбранного решения LPA

Номер кластера Число детей в кластере Доля выборки (%) Средний тестовый 
балл по чтению

1 333 15 41,63

2 676 31 51,83

3 116 6 43,43

4 201 9 46,27

5 831 39 53,78

Рис. 2. Характеристики полученных латентных групп.
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Таблица 5. Средние значения по переменным 

Профиль Число быстрых  
ответов (95% CI)

Общее время выполнения 
теста (95% CI)

Время чтения  
перебивок (95% CI)

Время чтения только 
текстов (95% CI)

Профиль 1 1,72 (1,61; 1,83) –1,31 (–1,38; –1,25) –0,41 (–0,49; –0,33) –0,87 (–0,95; –0,80)

Профиль 2 –0,68 (–0,70; –0,66) 0,83 (0,77; 0,88) 0,34 (0,29; 0,39) 0,59 (0,52; 0,66)

Профиль 3 0,51 (0,32; 0,70) 0,83 (0,61; 1,04) 2,12 (1,70; 2,55) 0,13 (–0,11; 0,37)

Профиль 4 –0,18 (–0,26; –0,10) –0,36 (–0,49; –0,24) –0,12 (–0,25; 0,01) –1,45 (–1,47; –1,42)

Профиль 5 –0,17 (–0,20; –0,13) –0,17 (–0,21; –0,14) –0,38 (–0,40; –0,35) 0,20 (0,17; 0,24)

На основании полученных результатов мы интерпретировали 
полученные кластеры.

Первая группа составляет  15% выборки. Она характеризуется 
стремительным прохождением теста:  среднее для этой  груп-
пы общее время выполнения теста не превышает и полови-

3.1. Первый 
 кластер
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ны предусмотренного. Ученики бегло просматривали тексты 
(среднее время работы с тремя текстами — меньше 3 минут) 
и связующие истории. Время работы над вопросами также ко-
роткое: в среднем ответы на половину заданий теста были «бы-
стрыми». Уровень читательских навыков у большинства уча-
щихся — ниже базового (193 человека) и базовый (112 человек). 
Среднее значение тестового балла данной группы оказалось са-
мым низким в выборке. О результатах учащихся этой группы, 
относящихся к уровню «ниже базового» и «базовый», вероят-
но, следует сообщать педагогу. Возможно, тестовый балл у та-
ких учеников не может быть использован для оценки читатель-
ских умений, так как испытуемые частично или полностью не 
приняли или не удержали учебную задачу теста.

Группа с достаточно длительным общим временем выполне-
ния теста (среднее время работы около 30 минут) — вторая по 
численности в выборке. У учащихся этой  группы самое про-
должительное в выборке время на чтение всех текстов (в сред-
нем 8 минут). Они также долго читали связующие истории меж-
ду информационными текстами. Среднее количество быстрых 
ответов — минимальное по выборке  (не более трех). Оценки 
большинства респондентов  группы соответствовали уровню 
«базовый»  (444 участника).  182 участника показали результат 
«ниже базового», 143 участника — «выше базового». У школь-
ников с уровнем читательских навыков «выше базового» (143 
ученика) длительное время чтения и взаимодействия с вопро-
сами является показателем высокого уровня сформированно-
сти читательских умений. 

Группа малочисленная,  характеризующаяся длительным об-
щим временем выполнения теста  (среднее время чуть мень-
ше 30 минут) и  самым высоким в выборке временем чтения 
связующих историй (в 2–3 раза выше этого показателя в других 
группах). Время чтения информационных текстов близко к сред-
нему. Возможно, именно короткие перебивки показались школь-
никам привлекательно простыми. Скорость чтения существен-
но повышалась по мере прохождения теста,  третий фрагмент 
эти учащиеся в среднем прочитали (пролистнули?) в 2 раза бы-
стрее, чем первый, схожий по объему. Ученики дали достаточно 
много быстрых ответов (в среднем пять быстрых ответов). В дан-
ной группе самый высокий по выборке показатель возвратов к 
текстам — в среднем два возврата. Оценки читательских навы-
ков на уровне «ниже базового» в этой группе получили 56 уче-
ников, «базовый» — 51 ученик, «выше базового» — 9 учеников. 

3.2. Второй  
кластер

3.3. Третий  
кластер
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Относительно малочисленную группу  (201 человек)  состави-
ли учащиеся, у которых общее время выполнения теста близ-
ко к среднему по выборке, однако чтение каждого из трех тек-
стов оказалось нереалистично коротким. Количество быстрых 
ответов минимальное в выборке, и этим четвертый профиль 
значимо отличается от первого. Эти учащиеся,  как правило, 
просматривали задания в течение времени, достаточного для 
обдумывания ответа, однако не смогли дать верный ответ во 
многих заданиях. Только 8% учащихся этой  группы показали 
высокий результат в тесте. На показатели остальных учеников 
могло повлиять неумение удерживать учебную задачу, либо 
несформированность навыка самостоятельной работы в циф-
ровой среде, либо низкая тестовая мотивация. Участники дан-
ной  группы делали попытки отвечать на вопросы текста, но 
информации для правильного ответа оказалось недостаточ-
но из-за слишком быстрого чтения текстов. Использовать те-
стовый балл для оценки читательских навыков этих учащихся 
было бы неправильно, поскольку чтения как такового факти-
чески не происходило. 

Самой многочисленной оказалась группа, в которой все наблю-
даемые параметры близки к средним значениям по выборке: 
чуть меньше среднего общее время выполнения теста, чуть 
меньше быстрых ответов, чуть больше время чтения текстов. 
В ней мало участников с уровнем читательских навыков «ниже 
базового» (7% участников данной группы) и значительное чис-
ло участников с высокими результатами (26% участников дан-
ной группы). Вероятно, достаточное время чтения и вдумчивое 
взаимодействие с вопросами, т.е. высокий уровень саморегуля-
ции, в совокупности с высоким уровнем читательских умений, 
позволили этим учащимся верно ответить на большинство за-
даний. Для этой категории участников  тестовый балл  точно 
оценивает читательские умения.

В проведенном исследовании предпринята попытка выявить 
типичные профили читательских умений учащихся на основа-
нии характеристик их поведения по время выполнения теста 
смыслового чтения. Мы действовали в рамках процессно-ори-
ентированного подхода и старались использовать количествен-
ные данные, полученные в ходе оценивания, для обогащения 
интерпретации результатов. 

Пять выявленных кластеров описаны на основании исполь-
зованных для анализа латентных профилей переменных с при-
влечением дополнительных переменных, таких как результа-

3.4. Четвертый 
кластер

3.5. Пятый  
кластер

4. Дискуссия
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ты оценивания и возвраты к тексту. Нам удалось показать, что 
один и тот же результат учащихся может интерпретироваться 
по-разному в зависимости от их поведения во время выполне-
ния теста. Внедрение описаний тестового поведения в практи-
ку сообщения результатов оценивания поможет учителям ин-
дивидуализировать работу с учащимися по развитию навыков 
чтения, лучше понимать слабые стороны юных читателей.

Полученные в исследовании кластеры учащихся, для каж-
дого из которых характерно определенное сочетание параме-
тров чтения, открывают новые перспективы анализа учебного 
поведения учащихся. Например, можно ли  говорить о высо-
кой саморегуляции у 28 обучающихся первого кластера с вы-
сокими баллами и небольшим временем прохождения теста? 
Свидетельствует ли достаточно долгое время прохождения те-
ста об умении обучающихся удерживать учебную задачу или 
это следствие низкой скорости работы? В чем причина замед-
ления некоторых учащихся на  текстах-перебивках и беглого 
просмотра информационных фрагментов — в их неумении вы-
делять значимое или в боязни достаточно больших фрагмен-
тов? Читатели второго кластера увеличивали скорость чтения 
текстов по мере продвижения — связано ли это с адаптацией 
к цифровому чтению? Полученные данные выдвигают допол-
нительные вопросы о связи фоновых знаний с тестовым пове-
дением и выбором ответов — например, можно ли объяснить 
беглый просмотр текстов обучающимися четвертого кластера 
их убежденностью в том, что их личный опыт достаточен для 
ответа на вопросы и у них нет необходимости вдумчиво зна-
комиться с текстом. 

Некоторые результаты, полученные в исследовании, не со-
ответствовали нашим ожиданиям. В частности, мы рассчиты-
вали на большую информативность использования в анализе 
переменной «возвраты к тексту» (ее можно интерпретировать 
как  сознательное поисковое чтение) и переменной «количе-
ство переходов по тесту, не обусловленных линейной логи-
кой предъявления заданий». Тест выстроен линейно, поэтому 
большое количество необоснованных переходов со страницы 
на страницу можно расценивать как ознакомительное поведе-
ние или как стратегию пропуска сложного с намерением вер-
нуться и доделать. Однако введение этих переменных в разных 
комбинациях в анализ не позволило получить интерпретиру-
емые решения LPA. Корреляции переменных «возвраты к тек-
сту» и «хождения по тесту» со всеми использованными в анали-
зе переменными, включая результаты оценивания, также были 
практически нулевыми. Можно предположить, что для четверо-
классников в условиях цифрового тестирования с заданиями на 
отдельных экранах и возможностью вернуться к тексту нажати-
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ем кнопки факт возврата к тексту не является системным инди-
катором стратегии чтения. Возможно, у большинства учащихся 
еще не сформировано представление о том, что в целях поиска 
ответа на вопрос необходимо целенаправленно обращаться к 
стимульному тексту. Не исключено, что для осознанного исполь-
зования этой возможности учащимся не хватило цифровых на-
выков или опыта выполнения компьютеризированных тестов. 

В дальнейшем целесообразно повторить осуществленный 
в данном исследовании анализ на материалах оценивания не 
только чтения, но и математических навыков или других обла-
стей знания. Таким образом можно оценить стабильность пат-
тернов тестового поведения для разных предметных областей. 
Мы также считаем важным проверить стабильность получен-
ных профилей читательских умений в динамике, например че-
рез год или два, когда учащиеся будут старше и расширят свой 
школьный опыт и опыт работы на компьютере.

Статья подготовлена в рамках  гранта, предоставленного Ми-
нистерством науки и высшего образования Российской Феде-
рации (соглашение о предоставлении гранта № 075-15-2022-325 
от 25.04.2022).
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