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Статья представляет собой аналитический обзор оте-
чественных и зарубежных исследований, посвящен-
ных влиянию балльно-рейтинговой системы (далее – 
БРС) на учебную мотивацию и академическую успева-
емость студентов вуза. Цель статьи – систематизиро-
вать подходы к интерпретации данного влияния и 
определить условия, при которых семестровая нако-
пительная балльно-рейтинговая система способ-
ствует регулярной учебной работе студентов бака-
лавриата и специалитета, а при каких, напротив, уси-
ливает внешнюю мотивацию и формальный набор 
баллов. Методологическую основу составили сравни-
тельно-аналитический обзор публикаций, понятий-
ная реконструкция и теоретическое обобщение работ 
по проблемам формирующего оценивания, самоде-
терминации, академических эмоций, вовлеченности 
и саморегулируемого учения. В результате показано, 
что влияние БРС на мотивацию и успеваемость носит 
опосредованный характер и зависит от критериаль-
ной прозрачности, структуры обратной связи, воз-
можностей выбора, ритмизации контроля и связи 
баллов с содержательным ростом компетентности. 
Сделан вывод, что статья имеет обзорно-аналитиче-
ский характер и задает основу для последующих эм-
пирических исследований конкретных организацион-
ных моделей БРС. 

This article presents an analytical review of Russian and 
international studies on the influence of the point-rating 
system on student motivation and academic perfor-
mance in higher education. The aim is to systematize ap-
proaches to interpreting this influence and to identify the 
conditions under which a semester-based accumulative 
point-rating system supports regular learning behavior of 
undergraduate and specialist students or, conversely, re-
inforces external motivation and formal score-oriented 
behavior. The methodological basis includes comparative 
analysis of publications, conceptual reconstruction, and 
theoretical synthesis of studies on formative assessment, 
self-determination, academic emotions, engagement, 
and self-regulated learning. The review shows that the ef-
fect of the point-rating system on motivation and aca-
demic performance is indirect and depends on criteria 
transparency, feedback structure, student choice, the 
distribution of assessment events across the semester, 
and the connection between scores and perceived com-
petence growth. The paper is explicitly positioned as an 
analytical review and provides a basis for further empiri-
cal studies of specific organizational models of point-rat-
ing assessment. 
 

 

балльно-рейтинговая система, учебная мотивация, 
академическая успеваемость, аналитический обзор, 
студенты бакалавриата 

point-rating system, academic motivation, academic per-
formance, analytical review, undergraduate students 
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Введение / Introduction 
 

В современной дидактике высшей школы оценивание все в большей степени ин-
терпретируется не как финальная процедура фиксации результата, а как многоуров-
невый регулятор учебно-познавательной деятельности, встроенный в логику проекти-
рования образовательного процесса. Переход от преимущественно итогового кон-
троля к непрерывному и формирующему оцениванию связан с усилением требований 
к качеству подготовки, к индивидуализации образовательных траекторий, к развитию 
субъектной позиции обучающегося и к постоянной верификации степени освоения 
компетенций. Показательно, что в библиометрическом исследовании Н. Е. Судаковой 
и соавторов [1], выполненном на массиве 898 публикаций, зафиксирован устойчивый 
сдвиг исследовательского интереса от итоговых форм контроля к формирующим про-
цедурам, которые способствуют снижению тревожности, повышению чувства причаст-
ности к собственному обучению и более осмысленному продвижению по дисциплине. 
В отечественной педагогической литературе балльно-рейтинговая система также рас-
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сматривается как накопительная модель оценивания, ориентированная на дифферен-
цированный учет учебных достижений, распределение нагрузки в течение семестра и 
стимулирование систематической самостоятельной работы студентов.  

Именно поэтому проблема влияния балльно-рейтинговой системы на мотива-
цию и успеваемость студентов имеет не частнометодический, а общепедагогический 
и психодидактический статус. Под балльно-рейтинговой системой в данной статье 
понимается семестровая накопительная модель оценивания, при которой итог по 
дисциплине складывается из баллов за текущий, рубежный и промежуточный кон-
троль, а критерии начисления баллов доводятся до студентов заранее. По существу, 
речь идет о том, каким образом такая архитектура оценивания модифицирует меха-
низмы учебной саморегуляции, целеполагания, интериоризации внешних требова-
ний, распределения усилий и переживания академической успешности. Балльно-
рейтинговая система способна функционировать и как инструмент педагогической 
поддержки, и как механизм избыточного внешнего давления: в одном случае она де-
лает образовательные результаты прозрачными, ритмизирует деятельность, усили-
вает рефлексивный контроль и формирует установку на систематическое продвиже-
ние; в другом – провоцирует ориентацию на формальный набор баллов, минимиза-
цию усилий и редукцию внутреннего интереса к содержанию дисциплины. Отече-
ственные авторы прямо указывают, что результативность такой системы определя-
ется качеством целеполагания, логикой распределения баллов и степенью ее откры-
тости и понятности для студентов. 

Теоретическим основанием анализа данной проблемы выступают, прежде всего, 
труды Р. М. Райан и Э. Л. Дечи [2]. В рамках теории самодетерминации они показали, 
что образовательная мотивация зависит от удовлетворения базовых психологических 
потребностей в автономии, компетентности и сопричастности, а преобладание внешних 
вознаграждений и санкций при определенных условиях способно снижать внутреннюю 
мотивацию. Дальнейшее метааналитическое обобщение, выполненное Ж. С. Бюро и его 
коллегами [3] на материале 144 исследований с совокупной выборкой свыше 79 тысяч 
обучающихся, продемонстрировало, что именно поддержка автономии со стороны пре-
подавателя сильнее, чем иные социальные влияния, предсказывает самодетерминиро-
ванную мотивацию студентов, причем наиболее мощным ее предиктором выступает пе-
реживание собственной компетентности. Эти выводы принципиально важны для ин-
терпретации балльно-рейтинговой системы: сама по себе она не гарантирует ни роста 
учебной мотивации, ни повышения успеваемости, поскольку ее эффект опосредован 
тем, превращается ли оценивание в средство развития компетентности и субъектности 
или остается лишь внешним регламентирующим стимулом.  

Особую значимость для рассматриваемой темы имеют результаты Р. A. Кусуркар 
[4] и соавторов, выполнивших обзор и реалистический синтез исследований о влиянии 
оценивания на мотивацию. Авторы проанализировали 24 публикации, отобранные из 
массива 15 291 работы, и пришли к принципиальному выводу: оценочные процедуры 
могут запускать как контролируемую, так и автономную мотивацию. Контролируемая 
мотивация чаще формируется в ситуациях, где доминируют отметка, соревнователь-
ность, высокая ставка оценки, давление времени и акцент на воспроизведении фактиче-
ского материала; ее следствиями становятся поверхностное учение, тревожность, стресс, 
фрустрация и смещение фокуса с обучения на прохождение контроля. Напротив, авто-
номная мотивация усиливается тогда, когда оценивание встроено в активное обучение, 
связано с аутентичными профессиональными задачами, сопровождается своевременной 
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обратной связью, поддерживает рефлексию и позволяет студенту видеть прирост соб-
ственной компетентности. Следовательно, вопрос о влиянии балльно-рейтинговой си-
стемы должен ставиться не в плоскости формальной эффективности шкалы, а в плоско-
сти педагогических условий, при которых она стимулирует либо внешне управляемое, 
либо внутренне присвоенное учебное усилие.  

Не менее важны и выводы Д. Шинске и K. Таннер [5], которые в обзорной работе 
по проблеме оценивания показали, что традиционно организованная отметочная 
практика нередко поддерживает не познавательную мотивацию, а мотивацию дости-
жения оценки как таковой. Исследователи подчеркивают, что в подобных условиях 
студент концентрируется не на содержательном освоении знания, а на стратегии по-
лучения требуемого результата, тогда как более продуктивными оказываются мо-
дели, сочетающие оценку точности с учетом усилия, самооценкой и взаимооценкой, 
а также отказом от чрезмерно жестких сравнительных режимов рейтингования. Для 
темы настоящей статьи этот вывод особенно значим, поскольку балльно-рейтинговая 
система по своей природе располагается на границе между педагогикой развития и 
педагогикой селекции: в зависимости от проектных параметров она может либо уси-
ливать обучающий потенциал оценивания, либо редуцировать его до механизма рас-
пределения позиций в академической иерархии.  

Существенный вклад в понимание связи между оцениванием, мотивацией и ре-
зультативностью внес Р. Пекрун [6]. В его теории контроля и ценности академические 
эмоции рассматриваются как медиаторы между образовательной ситуацией и резуль-
татами учения. Систематический обзор исследований, основанных на этой теорети-
ческой рамке, показал, что положительные академические эмоции заметно благопри-
ятнее влияют на мотивацию, вовлеченность, результативность и удовлетворенность 
обучением, чем отрицательные, тогда как тревога и фрустрация могут лишь ситуа-
тивно мобилизовать активность, но не обеспечивают устойчивого качества учебных 
достижений. Для балльно-рейтинговой системы это означает, что ее воздействие на 
успеваемость опосредуется не только частотой контроля и количеством баллов, но и 
эмоциональным профилем оценочной среды: переживает ли студент оценивание как 
пространство роста или как пространство санкций и непрерывной угрозы неуспеха.  

Важнейшим механизмом, переводящим оценивание из режима внешнего кон-
троля в режим развития, выступает обратная связь. В концепции Д. Никола и Д. 
Макфарлейн [7] обратная связь рассматривается как средство запуска саморегулиру-
емого обучения, поскольку она поддерживает мониторинг, рефлексию и коррекцию 
учебных стратегий. Последующие исследования подтверждают данную позицию: в 
эксперименте Х. Белльхаузера и соавторов [8] процессуальная обратная связь усили-
вала рефлексивный контроль и развитие стратегий саморегуляции, а в работах Э. Па-
надеро и его коллег показан положительный эффект процедур самооценивания на 
саморегуляцию и академическую самоэффективность. Следовательно, балльно-рей-
тинговая система приобретает педагогическую состоятельность лишь при условии, 
что балл не подменяет собой содержательный комментарий, а выступает частью бо-
лее сложного контрольно-рефлексивного контура [9].  

Таким образом, актуальность статьи определяется необходимостью не повторного 
теоретического обоснования статуса БРС, а аналитического сопоставления данных о 
том, как конкретные параметры накопительного оценивания связаны с учебной мотива-
цией и академической успеваемостью студентов. Статья носит обзорно-аналитический 
характер и опирается на отечественные и зарубежные исследования, посвященные фор-
мирующему и накопительному оцениванию в высшей школе. В работе под студентами 
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понимаются прежде всего обучающиеся программ бакалавриата и специалитета очной 
формы обучения, для которых семестровая организация контроля является типичной; 
отдельные данные по профессионально ориентированным программам используются 
как сопоставительный материал. Цель статьи – систематизировать теоретические и эм-
пирически подтвержденные положения о влиянии семестровой балльно-рейтинговой 
системы на учебную мотивацию и академическую успеваемость студентов вуза и выде-
лить условия ее продуктивного использования. Такая постановка вопроса позволяет пе-
рейти от общего описания преимуществ и недостатков БРС к аналитическому обзору 
конкретных механизмов и условий ее действия. 

 

Обзор литературы / Literature review 
 

Современный массив исследований, релевантный теме влияния балльно-рей-
тинговой системы на мотивацию и успеваемость студентов вуза, носит выраженно 
междисциплинарный характер. В обзор включаются прежде всего работы о студентах 
бакалавриата и специалитета, обучающихся в условиях семестровой организации 
учебного процесса; отдельные зарубежные публикации по медицинскому образова-
нию, смешанному и цифровому обучению используются как сопоставительный ма-
териал, позволяющий уточнить влияние оценивания в различных образовательных 
контекстах. В международно индексируемом открытом корпусе работ данная про-
блематика чаще всего раскрывается не через узкий термин «балльно-рейтинговая си-
стема», а через более широкие категории накопительного, формирующего, критери-
ального и деятельностно-ориентированного оценивания, а также через исследования 
саморегулируемого учения, академических эмоций, вовлеченности и педагогической 
поддержки автономии. Поэтому для адекватной реконструкции научного поля необ-
ходимо рассматривать балльно-рейтинговую систему как частный вариант кон-
трольно-оценочной архитектуры, способной либо усиливать субъектную учебную 
активность, либо, напротив, переводить образовательное поведение в режим внешне 
регулируемого достижения балльного результата. Такая исследовательская логика 
позволяет связать отечественные разработки в сфере рейтингового оценивания с за-
рубежными концепциями формирующего оценивания, самодетерминации, акаде-
мического контроля и эмоциональной регуляции учебной деятельности. 

В зарубежной литературе один из наиболее устойчивых трендов состоит в пере-
осмыслении самой функции оценивания. Если традиционная дидактическая модель 
трактовала контроль прежде всего как процедуру итоговой фиксации результата, то 
в более новых работах оценивание рассматривается как непрерывный регулятор 
учебного продвижения, встроенный в процесс учения. Это хорошо видно в обзоре 
Дж. У. Гиканди, Д. Морроу, Н. Э. Дэвис [10], где формирующее оценивание в высшей 
школе осмысливается как ключевой механизм поддержки учебной активности в циф-
ровой среде. Принципиально важно, что в этой логике оценивание перестает быть 
лишь процедурой селекции и становится инструментом педагогического сопровож-
дения, обеспечивающим ритмизацию учебной работы, снижение неопределенности 
критериев и поэтапную коррекцию образовательной траектории. Для балльно-рей-
тинговой системы этот вывод особенно существенен, поскольку ее мотивационный 
эффект зависит не от самой шкалы баллов, а от того, выполняет ли она формирую-
щую функцию или сводится к накоплению санкций и вознаграждений.  

Э. Панадеро [11] показал, что саморегулируемое учение включает когнитивные, 
метакогнитивные, поведенческие, мотивационные и аффективные компоненты, а 
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значит, оценивание, претендующее на педагогическую продуктивность, обязано за-
трагивать не только знаниевый результат, но и механизмы учебного планирования, 
самоконтроля и рефлексии. Для анализа балльно-рейтинговой системы это означает, 
что она должна рассматриваться не как арифметическая совокупность отметок, а как 
часть более сложного контрольно-рефлексивного цикла, в котором балл является 
лишь внешней репрезентацией внутренних процессов учебной саморегуляции.  

Именно поэтому заметное место в зарубежных исследованиях занимает пробле-
матика самооценивания и взаимооценивания. Х. Л. Андраде в критическом обзоре 
исследований самооценивания подчеркивает, что речь идет не о субъективном «са-
моописании успеха», а о соотнесении собственного продукта с заранее заданными 
критериями качества; такая процедура повышает рефлексивность, развивает оценоч-
ное суждение и в ряде исследований связана с ростом достижений [12]. В более позд-
нем обзоре [13] показано, что эффективное самооценивание в высшей школе обеспе-
чивается не единичным приемом, а целой конфигурацией проектных решений: ав-
торы выявили 13 конструктивных элементов, 6 опосредующих процессов и 7 желае-
мых результатов, образующих интегративную модель поддержки самооценки учеб-
ных продуктов. Сходную линию развивают Ш. Инь, Ф. Чен и Х. Чанг [14], рассматри-
вающие взаимооценивание как одну из базовых форм «оценивания как учения»: по 
их мнению, оно обладает множественными учебными эффектами, но требует тща-
тельной дидактической настройки, иначе не запускает полноценный механизм мета-
когнитивной переработки. Для балльно-рейтинговой системы данные исследования 
принципиальны, поскольку показывают: продуктивность накопительного оценива-
ния возрастает тогда, когда студент становится не пассивным адресатом баллов, а 
субъектом критериального суждения о собственном и чужом учебном действии.  

Существенный вклад в данную исследовательскую линию внесли Хенрик Белль-
хойзер и его коллеги, показавшие в длительном полевом эксперименте со 194 студен-
тами, что ежедневная адаптивная обратная связь, сопровождавшая ведение учебных 
дневников на протяжении 36 дней, усиливала мониторинг и оценивание собственной 
учебной активности. Хотя авторы осторожно интерпретируют результаты, их работа 
важна тем, что демонстрирует: частая, адресная и процессуальная обратная связь спо-
собна поддерживать саморегулируемое учение не эпизодически, а в динамике учеб-
ного цикла. Родственную логику развивает Р. Лэм, рассматривающий электронные 
портфолио не только как инструмент фиксации результата, но и как средство само- 
и сорегуляции, причем не исключительно индивидуальной, а социально опосредо-
ванной [15]. В институциональном исследовании С.-Ч. Конг и соавторов показано, что 
«саморегулируемое учение может быть развернуто на уровне университетской педа-
гогики в целом, но для этого одной передачи приемов недостаточно: необходимы ор-
ганизационные и методические условия, позволяющие студенту реально преобразо-
вывать предложенные стратегии в собственную повседневную практику» [16]. Следо-
вательно, балльно-рейтинговая система становится педагогически состоятельной 
лишь тогда, когда она поддержана механизмами рефлексии, самооценки и регуляр-
ной обратной связи.  

Особое место в зарубежной литературе принадлежит исследованиям связи оценива-
ния с качеством мотивации. В этом отношении принципиальной является работа [17]. В 
обзоре и реалистическом синтезе из 15 291 публикации были отобраны 24 исследования, 
позволившие сделать принципиальный вывод: оценочные процедуры, стимулирующие 
контролируемую мотивацию, чаще ведут к поверхностному учению и неблагоприятным 
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последствиям, тогда как формы оценивания, усиливающие автономную мотивацию, свя-
заны с более продуктивными учебными исходами. Авторы показывают, что автономная 
мотивация поддерживается тогда, когда оценивание встроено в активное освоение содер-
жания, способствует развитию компетентности, допускает постановку индивидуальных 
или совместных целей, включает своевременную обратную связь и имеет личностно зна-
чимую ценность для студента. Напротив, доминирование жесткого контроля, фокус на 
воспроизведении фактов и оценивание, оторванное от реальных учебных и профессио-
нальных задач, склонны усиливать внешний, принудительный характер учебной актив-
ности. Для балльно-рейтинговой системы это означает, что ее эффективность определя-
ется не интенсивностью подсчета баллов, а характером мотивационного механизма, кото-
рый она запускает. Также, используя структурное моделирование, авторы показали, что 
относительная автономная мотивация положительно связана с глубокой стратегией уче-
ния и более высоким учебным усилием, которые, в свою очередь, опосредуют связь моти-
вации с академической результативностью. В аннотационной части исследования прямо 
зафиксировано, что такая мотивация коррелирует с академической успеваемостью через 
глубокую стратегию и более интенсивное учебное усилие. Иначе говоря, значим не сам 
объем побуждения, а его качественная структура: внешне сходная учебная активность мо-
жет опираться либо на внутренне присвоенную ценность знания, либо на избегание не-
успеха, и эти два мотивационных режима приводят к разным дидактическим эффектам. 
Данный вывод особенно важен для балльно-рейтинговых систем, поскольку они почти 
неизбежно усиливают внешнюю структурированность учебной деятельности, но не все-
гда обеспечивают внутреннюю интериоризацию целей учения.  

Наконец, авторы показали, что поддержка автономии со стороны преподавателя 
сильнее, чем аналогичная поддержка со стороны родителей, предсказывает удовле-
творение базовых психологических потребностей и самодетерминированную моти-
вацию, причем наиболее мощным позитивным предиктором выступает переживание 
компетентности. Эти результаты концептуально значимы для анализа любой рей-
тинговой модели оценивания: если критерии балльного накопления переживаются 
как ясные, достижимые и связанные с ростом собственной компетентности, система 
способна выполнять мобилизующую функцию; если же она воспринимается как 
внешняя принудительная матрица, то усиливается контролируемая мотивация с ее 
краткосрочным, инструментальным и нередко поверхностным характером. Таким 
образом, зарубежная литература фактически подводит к выводу, что педагогическая 
ценность балльно-рейтинговой системы определяется не числом контрольных точек, 
а тем, создает ли она у студентов чувство компетентности, автономии и включенности 
в образовательный процесс.  

Эту же мысль с другой стороны развивают исследования «светлой» и «темной» 
стороны автономии. В работе [18] на выборке из 414 норвежских студентов установ-
лено, что воспринимаемая поддержка автономии предсказывает автономную мотива-
цию и отрицательно связана с контролируемой мотивацией, тогда как фрустрация 
автономии, напротив, снижает автономную мотивацию и усиливает контролируе-
мую; при этом именно автономная мотивация оказывается предиктором вовлеченно-
сти, усилия и учения. Сходные выводы представлены у Ф. Х. Мюллера и его коллег 
[19], которые показали, что при переходе к вынужденному дистанционному обуче-
нию удовлетворенность базовых потребностей снижается, а контролируемые формы 
мотивации возрастают; вместе с тем 42% вариативности жизненной энергии студен-
тов объяснялись сочетанием мотивационной регуляции и удовлетворенности либо 
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фрустрации базовых потребностей. Наконец, в недавней работе о значении студен-
ческой автономии в высшей школе показано, что предоставление выбора в отноше-
нии посещаемости и форм оценивания увеличивает посещаемость, усилие и пред-
метное освоение материала. Для анализа балльно-рейтинговой системы это означает, 
что любая рейтинговая матрица должна содержать элементы выбора и субъектного 
контроля; без этого она легко превращается в механизм демотивации.  

Важнейший блок зарубежной литературы составляют исследования академиче-
ских эмоций как медиаторов между оцениванием, мотивацией и успеваемостью. 
Р. Пекрун и коллеги показали [20], что академические эмоции тесно связаны с субъ-
ективной оценкой контроля и ценности учебной деятельности. В более позднем эм-
пирическом исследовании [21] установлено, что воспринимаемый академический 
контроль положительно предсказывает удовольствие от учения и академические до-
стижения, а отрицательно связан со скукой и тревогой; при этом влияние на намере-
ние ухода из вуза опосредуется тревогой. Иначе говоря, успешность студента объяс-
няется не только объемом усилий или уровнем подготовки, но и тем, воспринимает 
ли он учебную ситуацию как контролируемую и осмысленную. Для балльно-рейтин-
говой системы это особенно важно: прозрачность критериев, возможность накопле-
ния промежуточного успеха и предсказуемость требований способны снижать тре-
вожность, тогда как непрозрачность или чрезмерная санкционность повышают риск 
скуки, напряжения и снижения достижений.  

Аналогичную исследовательскую линию продолжают обзоры академических 
эмоций в цифровой среде. В систематическом обзоре Р. Ву и З. Ю [22], включившем 
23 публикации, показано, что положительные эмоции: удовольствие, гордость, облег-
чение – в целом способствуют мотивации, успеваемости, вовлеченности, удовлетво-
ренности и академическим достижениям, тогда как воздействие отрицательных эмо-
ций оказывается менее однозначным и зависит от контекста. В обзоре [23] сформули-
рован сходный вывод: положительные академические эмоции в целом более благо-
приятны для учебного эффекта, чем отрицательные, хотя некоторые отрицательные 
переживания могут ситуативно выполнять мобилизующую функцию. Исследование 
T. Гетц и соавторов о межпредметных отношениях академических эмоций показало, 
что устойчивые эмоциональные профили студентов опираются на их когнитивные 
представления о предметной области; следовательно, эмоциональные эффекты оце-
нивания не универсальны, а дисциплинарно опосредованы [24]. В контексте балльно-
рейтинговой системы это означает, что одна и та же оценочная логика может по-раз-
ному работать в разных дисциплинах и на разных курсах.  

Крупномасштабную эмпирическую верификацию этой позиции представили 
Д. Ракканелло и другие ученые [25]. На выборке 17 019 студентов из 13 стран они по-
казали, что самоэффективность в электронной среде и компьютерная самоэффектив-
ность опосредуют связь между качеством учебной задачи и положительными либо 
отрицательными эмоциями, причем модель сохраняет инвариантность по странам, 
полу и областям подготовки. Эти результаты имеют прямое отношение к балльно-
рейтинговым системам в цифровой образовательной среде: воздействие рейтинго-
вого оценивания на мотивацию и достижения опосредуется не только «весом» балла, 
но и тем, насколько студент чувствует себя компетентным в среде, где этот балл при-
сваивается и отслеживается. Следовательно, балльно-рейтинговая система не может 
анализироваться вне контекста цифровой инфраструктуры, технической доступно-
сти и переживания учебного контроля.  
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Если перейти к отечественной литературе, то здесь следует отметить важную 
особенность: в международно индексируемых открытых публикациях российские ав-
торы чаще анализируют не балльно-рейтинговую систему в узком смысле, а более 
широкий комплекс проблем, связанных с формирующим оцениванием, цифровиза-
цией контроля, учебной вовлеченностью, саморегуляцией и прогнозированием обра-
зовательной успешности. В отечественных исследованиях, посвященных вовлеченно-
сти и академическим результатам, особенно заметны работы Т. Барановой, Л. Халя-
пиной, А. Кобичевой и Е. Токаревой [26]. Авторы показали, что учебная вовлечен-
ность в смешанной модели обучения имеет долгосрочные позитивные следствия, вы-
ходящие за пределы ситуативной успеваемости, включая позитивное самоотношение 
и устойчивость образовательной траектории. В более поздней работе А. Кобичевой 
[27] установлено, что показатели вовлеченности статистически значимо предсказы-
вают академические результаты; коэффициенты влияния варьировали приблизи-
тельно от 0,22 до 0,45, причем для студентов разных уровней подготовки ведущими 
оказывались разные компоненты вовлеченности. В контексте балльно-рейтинговой 
системы это означает, что механизм влияния оценивания на успеваемость проходит 
через изменение учебной вовлеченности: если система баллов организует регулярное 
участие, когнитивную сосредоточенность и деятельностную ритмичность, она спо-
собна опосредованно повышать образовательные результаты.  

Сходную исследовательскую линию развивают И. Захарова, А. Кобичева и Н. Ро-
зова [28]. Анализируя участие российских студентов в международном образователь-
ном проекте, они показали, что высокие результаты связаны не просто с включенно-
стью в активность как таковую, а с характером целеполагания и самомотивации. Сту-
денты, добивавшиеся более выраженного прироста социокультурных компетенций, 
связывали участие в проекте с развитием профессиональных умений и межкультур-
ного взаимодействия, тогда как внешне заданное участие давало более противоречи-
вый результат. Для понимания балльно-рейтинговой системы это чрезвычайно 
важно: учет активности в структуре рейтинга будет работать продуктивно только то-
гда, когда сам студент связывает эту активность с осмысленными образовательными 
целями, а не воспринимает ее как формальный способ добора баллов.  

Значительный пласт отечественной литературы касается влияния цифровой об-
разовательной среды на мотивацию, самоорганизацию и отношение студентов к оце-
ночным процедурам. И. Новикова, П. Бычкова и А. Новиков [29], исследуя отношение 
российских студентов к цифровым образовательным технологиям до и во время пан-
демии, выявили, что после экстренного перехода к дистанционному обучению у сту-
дентов существенно выросли вовлеченность в цифровое пространство и частота ис-
пользования цифровых средств, однако прирост цифровой компетентности оказался 
незначительным; одновременно сохранялись трудности мотивации и самоорганиза-
ции. Это важный вывод для анализа балльно-рейтинговых систем, поскольку их циф-
ровая реализация сама по себе не гарантирует роста учебной эффективности: она мо-
жет повышать прозрачность учета результатов, но одновременно усиливать органи-
зационную нагрузку и требования к самодисциплине. Следовательно, цифровая под-
держка рейтингового оценивания должна сопровождаться специальными средствами 
педагогического сопровождения учебной самоорганизации.  

Близкие выводы содержатся в работах Н. Матвеевой, Л. Дорел, И. Косаревой и 
Ф. Сабировой [30], а также М. Одинокой, Т. Крепкой, О. Шередекиной и М. Бернавской 
[31]. Матвеева и соавторы показали, что визуальная организация учебной информации 
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воспринимается значительной частью студентов как фактор, влияющий на мотивацию 
к обучению: среди первокурсников так считали 65%, среди студентов второго курса – 
56%, третьего – 50%. Одинокая и соавторы, в свою очередь, трактуют технологию само-
регуляции как необходимое педагогическое условие профессиональной самореализа-
ции студента; структурирование и алгоритмизация самостоятельной работы, по их 
данным, позволяют интенсифицировать как аудиторную, так и внеаудиторную актив-
ность. Эти результаты имеют прямое отношение к балльно-рейтинговой системе, по-
скольку демонстрируют: ее продуктивность зависит от того, насколько она включена в 
более широкий дидактический дизайн, поддерживающий учебную наглядность, по-
этапность действий и осмысленную самостоятельную работу.  

Отдельное направление отечественных исследований связано с институциональ-
ными и аналитическими механизмами сопровождения успеваемости. Н. Алмазова, 
Е. Крылова, А. Рубцова и М. Одинокая показали, что «российская высшая школа в усло-
виях масштабной цифровой трансформации столкнулась с серьезными вызовами го-
товности преподавателей к эффективной организации электронного обучения; дан-
ное обстоятельство влияет и на качество оценочных процедур» [32]. Т. Кустицкая, 
Р. Есин, Ю. Вайнштейн и М. Носков [33], анализируя данные Сибирского федераль-
ного университета, предложили гибридную модель прогнозирования успешности 
обучения на основе цифровой образовательной истории и цифрового следа студента; 
итоговая модель демонстрировала высокий уровень прогностического качества, а сред-
невзвешенная мера точности находилась в диапазоне от 0,875 до 0,98, начиная уже со 
второй недели семестра. В более широком плане это означает, что современная уни-
верситетская оценочная система все менее ограничивается фиксацией результата и все 
более превращается в инструмент раннего выявления образовательного риска. Для 
балльно-рейтинговой системы отсюда вытекает важный вывод: она может служить не 
только средством ранжирования, но и основанием для адресной педагогической ин-
тервенции при условии регулярного анализа накапливаемых данных.  

Важную роль в отечественном корпусе работ играют исследования психометри-
ческого и социологического обеспечения анализа учебной мотивации. Н. Малошонок 
и К. Вилькова [34], разрабатывая многомерную шкалу студенческого поведения в уни-
верситете, использовали в качестве основы теорию самодетерминации и краткую вер-
сию шкалы академической мотивации, адаптированной для российского образова-
тельного контекста Т. Гордеевой, О. Сычевым и Е. Осиным [35]. В этой логике внут-
ренняя познавательная мотивация трактуется как стремление понимать содержание 
и получать удовольствие от самого процесса учения, а мотивация достижения – как 
стремление к высоким академическим результатам и удовлетворению от решения 
сложных задач. Для исследования балльно-рейтинговой системы этот пласт литера-
туры особенно важен, поскольку он задает валидный понятийно-измерительный ап-
парат для различения внутренне присвоенной и внешне регулируемой учебной ак-
тивности. Без такого разведения любые оценки влияния рейтинговой системы на мо-
тивацию рискуют остаться на уровне общих деклараций.  

Суммируя отечественные и зарубежные исследования, можно выделить несколько 
устойчивых закономерностей. Во-первых, практически все продуктивные модели оце-
нивания строятся на критериальной прозрачности, регулярности и педагогической об-
ратной связи; именно эти свойства переводят контроль из режима санкции в режим со-
провождения учения. Во-вторых, решающее значение имеет не количественная интен-
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сивность оценивания, а его мотивационный режим: поддержка автономии, компетент-
ности и сопричастности усиливает глубокие стратегии учения, тогда как преобладание 
внешнего давления ведет к поверхностному освоению содержания. В-третьих, влияние 
оценивания на успеваемость опосредуется вовлеченностью, академическим контролем, 
эмоциональным состоянием и возможностями саморегуляции. В-четвертых, отечествен-
ная литература убедительно показывает, что в условиях цифровизации возрастает зна-
чимость аналитических и прогностических функций оценивания, но одновременно 
усиливаются риски демотивации при недостатке методической поддержки.  

Таким образом, существующий научный корпус позволяет сделать принципи-
альный теоретический вывод: балльно-рейтинговая система не обладает автоматиче-
ски ни мотивирующим, ни демотивирующим эффектом. Ее воздействие на мотива-
цию и успеваемость определяется совокупностью дидактических, организационных 
и психолого-педагогических условий – степенью критериальной определенности, 
распределением контрольных событий во времени, связью баллов с содержательным 
ростом компетентности, наличием возможностей выбора, характером обратной 
связи, цифровой доступностью среды и уровнем сформированности саморегуляции 
у студентов. Одновременно обзор литературы показывает наличие отчетливого ис-
следовательского пробела: при большом количестве работ о формирующем оценива-
нии, автономной мотивации, академических эмоциях и вовлеченности сравнительно 
немного исследований, где балльно-рейтинговая система в вузе осмысливалась бы как 
целостная педагогическая технология, объединяющая все перечисленные механизмы 
в одной аналитической модели. Именно этот дефицит и задает теоретическую нишу 
для дальнейшего исследования заявленной темы. 

 

Методологическая база исследования / Methodological base of the research 
 

Статья не содержит собственного эмпирического исследования и выполнена как 
аналитический обзор отечественных и зарубежных публикаций. Методологическую 
основу составили системный, структурно-функциональный, деятельностный и срав-
нительно-аналитический подходы, позволяющие рассматривать балльно-рейтинго-
вую систему как элемент образовательной среды и одновременно как механизм орга-
низации учебной активности студента. Материал обзора образовали работы, посвя-
щенные накопительному и формирующему оцениванию в высшей школе, учебной 
мотивации, академическим эмоциям, вовлеченности и саморегулируемому учению. 
Основное внимание уделено публикациям, в которых рассматриваются студенты ба-
калавриата и специалитета; данные по профессионально ориентированным про-
граммам и зарубежным моделям оценивания привлекаются для сопоставления и кон-
кретизации выводов. 

Системно-деятельностный подход задает представление о балльно-рейтинговой 
системе как о функциональном компоненте учебно-познавательной деятельности, 
организующей последовательность действий обучающегося, характер его учебных 
целей и способов саморегуляции. В рамках данного подхода оценивание рассматри-
вается не как внешняя по отношению к деятельности процедура, а как внутренний 
механизм ее самоорганизации, обеспечивающий планирование, мониторинг и кор-
рекцию образовательной траектории. Соответственно, мотивационное и результа-
тивное влияние балльно-рейтинговой системы трактуется как следствие преобразо-
вания структуры деятельности студента, изменения статуса его субъектной позиции 
и характера включения в учебно-познавательные задачи. 
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Компетентностный подход позволяет интерпретировать балльно-рейтинговую 
систему как инструмент операционализации и диагностирования профессиональ-
ных и общекультурных компетенций, заданных федеральными государственными 
образовательными стандартами и образовательными программами вуза. В этой ло-
гике рейтинговое оценивание выступает связующим звеном между целевым компо-
нентом образовательного процесса (запланированные результаты) и реальными 
учебными достижениями, выраженными в форме накопленных баллов. Балльная 
структура фиксирует не только объем усвоенной информации, но и степень сфор-
мированности умений, навыков, способов учебного и профессионально-ориентиро-
ванного действия, что позволяет рассматривать ее как квалиметрический инструмент 
измерения и сопоставления уровней компетентностного развития. 

Личностно ориентированный и аксиологический подходы обеспечивают фоку-
сировку исследования на ценностно-смысловой сфере обучающегося, его мотиваци-
онных установках, образовательных ожиданиях и переживании собственной компе-
тентности. В рамках этих подходов балльно-рейтинговая система анализируется не 
только как механизм внешнего контроля, но и как потенциальный ресурс развития 
учебной автономии, ответственного отношения к собственному прогрессу, рефлек-
сии и самооценки. При этом особо значимым становится вопрос о том, в какой мере 
рейтинговая модель допускает субъектное присвоение критериев оценивания, вос-
приятие баллов как индикаторов личного роста, а не как формальных санкций. 

Культурологический, средовой и контекстный подходы задают представление о 
балльно-рейтинговой системе как о структурном элементе образовательной среды 
вуза, формирующем специфический контекст учебных взаимодействий, норм и ожи-
даний. Рейтингование встраивается в систему символических статусов, формальных 
и неформальных регуляторов, традиций факультета и образовательной организации 
в целом. Это позволяет рассматривать влияние балльно-рейтинговой системы на мо-
тивацию и успеваемость не в изоляции, а во взаимосвязи с особенностями институци-
ональной культуры, требованиями учебного плана, спецификой дисциплины, типом 
педагогического общения и режимом электронной образовательной среды. 

Психолого-педагогический компонент методологической базы составляют поло-
жения теории самодетерминации учебной мотивации, концепции академических 
эмоций и моделей саморегулируемого учения. Теория самодетерминации позволяет 
анализировать, каким образом структура балльно-рейтинговой системы способствует 
удовлетворению либо фрустрации базовых психологических потребностей обучаю-
щегося в автономии, компетентности и сопричастности, а следовательно, переводит 
учебную активность в режим внутренне принятой или преимущественно внешне 
управляемой мотивации. Концепция академических эмоций задает рамку анализа 
эмоционального профиля оценочной среды, позволяя рассматривать переживания 
успеха, неуспеха, тревоги, интереса и удовлетворения как медиаторы между органи-
зацией оценивания и учебной результативностью. Модели саморегулируемого уче-
ния обеспечивают теоретическое обоснование представлений о том, что балльно-рей-
тинговая система может как поддерживать, так и подрывать механизмы учебного пла-
нирования, мониторинга, самокоррекции и рефлексии. 

Синергетический и средово-развивающий подходы позволяют рассматривать 
балльно-рейтинговую систему как открытый, нелинейный, самоорганизующийся ме-
ханизм, чувствительный к малым изменениям параметров образовательной среды. 
Накопление баллов, перераспределение их весов, введение бонусных и штрафных 
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элементов способны порождать эффекты, несводимые к простому суммированию 
частных воздействий. В этой перспективе особое значение приобретают принципы 
вариативности, гибкости, адаптивности и обратной связи, обеспечивающие устойчи-
вое развитие системы без перехода в режим хаотизации учебной деятельности. 

В качестве общих методологических принципов в исследовании реализуются 
принципы системности, целостности, развития, детерминизма, субъектности, единства 
содержания и процесса, единства обучения, воспитания и развития, а также принцип 
непротиворечивого сочетания внешней регуляции и внутренней самоорганизации 
учебной деятельности. Указанные подходы и принципы определяют выбор теоретиче-
ских методов, логику отбора и сопоставления публикаций, а также направленность ин-
терпретации выводов обзора, обеспечивая согласование педагогической, психологиче-
ской и социокультурной перспектив рассмотрения балльно-рейтинговой системы. 

 

Результаты исследования / Research results 
 

Аналитический обзор источников показывает, что в центре большинства работ 
находится семестровая накопительная разновидность БРС, применяемая прежде 
всего на программах бакалавриата и специалитета. Ее сущностным признаком высту-
пает не просто количественная фиксация учебных достижений, а последовательное 
накопление оценочных единиц за различные виды аудиторной и внеаудиторной де-
ятельности, соотнесенных с содержанием дисциплины, логикой освоения компетен-
ций и временной структурой семестра. В открытых методических и локальных нор-
мативных материалах вузов такая система описывается как количественная модель 
оценки результатов освоения образовательной программы, опирающаяся на сумми-
рование баллов за текущий, рубежный и промежуточный контроль; нередко она 
строится на стобалльной шкале и предполагает доведение критериев оценивания до 
студентов в начале освоения дисциплины. Обобщение литературы позволяет рас-
сматривать педагогическую специфику БРС как соединение измерительной, стиму-
лирующей, регулятивной и прогностической функций оценивания в рамках единого 
семестрового цикла. 

Рассмотрение данной разновидности БРС в контексте современной дидактики 
показывает, что ее продуктивность напрямую связана с общим сдвигом от итогового 
контроля к формирующему оцениванию. Библиометрический анализ открытого 
массива исследований высшей школы, выполненный на 898 публикациях, фиксирует 
устойчивое усиление интереса к процедурам, которые обеспечивают поэтапную об-
ратную связь, снижают тревожность обучающихся, укрепляют ощущение причастно-
сти к собственному продвижению и повышают осмысленность учебной деятельно-
сти. Следовательно, БРС демонстрирует наибольший педагогический потенциал не 
тогда, когда выполняет сугубо селекционную функцию, а тогда, когда становится ме-
ханизмом поэтапной коррекции образовательного маршрута. В таком случае накопи-
тельная рейтинговая модель выступает не внешним счетчиком, а формой организа-
ции ритмичной учебно-познавательной активности. 

Применительно к учебной мотивации обзор литературы позволяет выделить два 
разнонаправленных режима влияния БРС. Первый режим основан на внутреннем при-
нятии целей обучения, переживании смысла учебной задачи, чувстве компетентности и 
возможности влиять на собственный результат; второй – на внешнем давлении, страхе 
неуспеха, соревновательности и ориентации на прохождение контроля как самоцель. В 
крупном обзорном синтезе, где из 15 291 публикации были отобраны 24 исследования, 
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показано, что оценивание, поддерживающее внутренне принятую мотивацию, связано 
с более продуктивными образовательными исходами, тогда как процедуры, активирую-
щие контролируемую мотивацию, чаще ведут к поверхностному усвоению, стрессу и 
смещению акцента с учения на получение необходимого результата. Следовательно, 
БРС не обладает автоматически мотивирующим эффектом: ее воздействие зависит от 
того, какой тип мотивационной регуляции она порождает. 

Для студентов бакалавриата и специалитета мотивирующий эффект БРС возни-
кает при нескольких условиях: критериальной прозрачности, заблаговременном 
предъявлении правил начисления баллов, соразмерности трудоемкости задания и 
его балльного веса, возможности компенсировать частные неудачи последующим 
продвижением и наличии выбора способов набора части рейтинга. Исследования мо-
тивационных детерминант академического функционирования показывают, что 
поддержка автономии со стороны преподавателя положительно предсказывает внут-
ренне принятую мотивацию и переживание компетентности; именно компетент-
ность далее усиливает учебные достижения, жизненную энергию и снижает намере-
ние покинуть обучение. Иначе говоря, БРС становится педагогически развивающей 
только тогда, когда в ее структуру заложены не принуждение и избыточная регламен-
тация, а понятная логика учебного роста, допускающая субъектное участие студента 
в регулировании собственной образовательной траектории. 

Связь БРС с академической успеваемостью носит опосредованный характер и 
проходит через ряд психолого-педагогических медиаторов. К числу таких медиато-
ров относятся учебная саморегуляция, академическая самоэффективность, вовлечен-
ность, субъективно воспринимаемый контроль над учением и эмоциональное отно-
шение к процедурам оценивания. В обзоре моделей саморегулируемого учения под-
черкивается, что саморегуляция включает когнитивный, метакогнитивный, поведен-
ческий, мотивационный и эмоциональный компоненты, а потому оценивание, пре-
тендующее на продуктивность, должно затрагивать все эти измерения. Соответ-
ственно, БРС способствует росту успеваемости не потому, что увеличивает число кон-
трольных событий, а потому, что при удачном проектировании переводит студента 
в режим систематического планирования, мониторинга, самокоррекции и распреде-
ления усилий в течение семестра. Этот механизм помогает объяснить, почему сход-
ные количественные шкалы в разных дисциплинах и на разных курсах дают неоди-
наковые образовательные эффекты. 

Важнейшим посредником между БРС и успеваемостью выступает содержатель-
ная обратная связь. Обобщение работ по формирующему оцениванию и саморегуля-
ции показывает, что без нее балльная система быстро превращается в формализован-
ный инструмент учета, утрачивая развивающий потенциал. В метааналитическом об-
зоре процедур самооценивания установлены положительные эффекты на саморегу-
ляцию и академическую самоэффективность; в рандомизированном полевом иссле-
довании ежедневная адаптивная обратная связь в течение 36 дней усиливала исполь-
зование стратегий саморегуляции в течение дня. Эти данные позволяют заключить, 
что в контуре БРС балл выполняет развивающую функцию лишь тогда, когда сопро-
вождается пояснением качества выполненного действия, указанием направления 
дальнейшей коррекции и возможностью оперативного изменения учебной страте-
гии. Следовательно, педагогически полноценная БРС должна быть не просто накопи-
тельной, а комментирующей и направляющей. 
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Еще одним медиатором выступает эмоциональный профиль оценочной среды. 
Исследования академических эмоций показывают, что переживание успеха, удовле-
творения, гордости и облегчения усиливает настойчивость, саморегуляцию, удовле-
творенность обучением и продуктивность, тогда как тревога, скука и фрустрация 
способны подрывать учебную устойчивость либо переводить студента в режим ситу-
ативной мобилизации без долгосрочного качества результата. Согласно теории кон-
троля и ценности, эмоции возникают в зависимости от того, насколько студент вос-
принимает учебную ситуацию как контролируемую и значимую. Отсюда следует, 
что прозрачные критерии, возможность накопления промежуточного успеха и пред-
сказуемость требований усиливают чувство управляемости учебной ситуацией, а не-
прозрачность и избыточная санкционность повышают тревожность и демотивирую-
щее напряжение. Тем самым эмоциональный профиль оценочной среды выступает 
одним из ключевых посредников между БРС и академической успеваемостью. 

Обобщение отечественных и зарубежных публикаций позволяет выделить два 
основных сценария функционирования БРС. Развивающий сценарий реализуется 
при критериальной ясности, равномерном распределении контрольных событий, ре-
гулярной обратной связи, учете усилия и прогресса, наличии элементов самооцени-
вания и возможности компенсаторного продвижения. Формализующе-репродуктив-
ный сценарий возникает тогда, когда БРС строится по логике фрагментарного начис-
ления баллов за множество разрозненных действий, не связанных с целостным освое-
нием содержания. В этом случае усиливаются эффекты балльного прагматизма, ми-
нимизации усилий и ориентации на прохождение порогов. Вывод о зависимости эф-
фекта БРС от контекста подтверждается исследованиями смешанного, дистанцион-
ного и профессионально ориентированного обучения: в цифровой среде рейтинг по-
вышает прозрачность учета результатов, но одновременно усиливает требования к 
самоорганизации и доступности регулярной обратной связи. Поэтому цифровая БРС 
должна использоваться не только как средство ранжирования, но и как инструмент 
раннего выявления образовательного риска и адресной педагогической поддержки. 

Итогом аналитического обзора становится обобщенная модель влияния БРС на мо-
тивацию и успеваемость студентов вуза. На первом уровне располагаются организаци-
онно-дидактические параметры системы: шкала накопления, вес текущего и промежуточ-
ного контроля, прозрачность критериев, темп оценивания, вариативность заданий, нали-
чие самооценки и обратной связи. На втором уровне действуют психолого-педагогиче-
ские медиаторы: переживание компетентности, учебная автономия, саморегуляция, эмо-
циональная устойчивость, вовлеченность и субъективно воспринимаемый контроль над 
учебной ситуацией. На третьем уровне формируются образовательные результаты: теку-
щая и итоговая успеваемость, устойчивость самостоятельной работы, снижение риска ака-
демической задолженности и повышение качества освоения дисциплины. Сопоставление 
современных обзоров и эмпирических данных показывает, что связка «критериальная 
прозрачность – содержательная обратная связь – переживание компетентности – саморе-
гуляция» образует главный механизм положительного влияния БРС, тогда как связка «не-
прозрачность – санкционность – тревожность – внешняя мотивация – поверхностные стра-
тегии» задает механизм ее демотивирующего действия. 

Таким образом, аналитический обзор позволяет рассматривать балльно-рейтин-
говую систему как педагогическую технологию двойственного действия. Ее развива-
ющий потенциал реализуется при соблюдении принципов критериальной опреде-
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ленности, семестровой ритмизации, обратной связи, вариативности форм активно-
сти и включения студента в процедуры самоконтроля. В противном случае она реду-
цируется до формально-учетного механизма, усиливающего зависимость учебного 
поведения от внешнего подкрепления и не обеспечивающего устойчивого роста ака-
демической результативности. Следовательно, продуктивность БРС должна оцени-
ваться не по факту ее наличия в вузе, а по степени ее встроенности в формирующую, 
рефлексивную и мотивационно поддерживающую образовательную среду. 

 

Заключение / Conclusion 
 

Проведенный аналитический обзор отечественных и зарубежных источников 
позволил уточнить, что в статье рассматривается прежде всего семестровая накопи-
тельная БРС, применяемая в программах бакалавриата и специалитета. Показано, что 
ее сущностной характеристикой является совмещение измерительной, регулирую-
щей, стимулирующей и прогностической функций оценивания в рамках единого се-
местрового цикла, что превращает рейтингование в один из механизмов организации 
учебно-познавательной деятельности студента. 

Систематизация публикаций показала, что влияние БРС на учебную мотивацию 
является неоднозначным: при критериальной прозрачности, обратной связи и под-
держке автономии система усиливает внутренне принятую мотивацию, переживание 
компетентности и учебную субъектность; при санкционности, непрозрачности и 
фрагментарности она провоцирует внешнюю мотивацию, тревожность и ориента-
цию на формальный набор баллов. 

Также установлено, что связь БРС с академической успеваемостью носит опосре-
дованный характер и реализуется через саморегуляцию, вовлеченность, академиче-
ский контроль и эмоциональное отношение к оцениванию. На этой основе в статье 
обобщены организационно-дидактический, психолого-педагогический и результа-
тивный уровни влияния БРС, а также выделены развивающий и формализующе-ре-
продуктивный сценарии ее функционирования. 

Тем самым цель статьи – систематизировать теоретические и эмпирически подтвер-
жденные положения о влиянии семестровой БРС на учебную мотивацию и академиче-
скую успеваемость студентов вуза и выделить условия ее продуктивного использова-
ния – достигнута. Поскольку работа носит обзорно-аналитический характер и не вклю-
чает собственных количественных данных, сформулированные выводы следует рас-
сматривать как основание для последующей эмпирической проверки на материале кон-
кретных направлений подготовки, курсов и организационных моделей БРС. 

Практическая значимость полученных результатов состоит в том, что сформу-
лированные критерии мотивационно эффективной БРС могут быть использованы 
при проектировании локальных нормативных актов, переработке рабочих программ 
дисциплин, настройке цифровых платформ и разработке внутриуниверситетских 
регламентов текущего контроля. Перспективы дальнейших исследований связаны с 
эмпирической операционализацией предложенной модели, сравнением различных 
дисциплинарных и организационных конфигураций БРС и анализом их влияния на 
учебные стратегии студентов. 
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