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Введение
Термин «родительская вовлеченность» — прямой перевод понятия «parental involvement» — является сокращением от выражения «родительская вовлеченность в образование детей» и все шире используется как в научных журналах, так и в средствах массовой информации. Например, на Московском международном салоне образования 2016 года проблема родительской вовлеченности была отнесена к «горячей шестерке» образовательных тем наряду с инертностью системы образования и универсальными компетенциями. При этом наполнение термина подчас неоднозначно, что усложняет его функционирование. Так спикер уже упомянутого ММСО-2016 пояснял, что: «Канули в прошлое времена, когда родитель отдаёт ребенка в школу и ждет на выходе «готовый продукт». Сейчас ответственный родитель должен стать продюсером образования своего ребёнка»
. В то же время на сайте Института развития государственно-общественного управления образованием
 поясняется, что «Вовлеченность родителей — это повышенная эмоциональная связь с образовательной организацией (школой), которую ощущает родитель, мотивирующая к более активному участию в её жизнедеятельности». В действительности, противоречия здесь нет, поскольку родительская вовлеченность является сложным многокомпонентным конструктом, и названные аспекты являются его компонентами, как будет показано далее. 

В наиболее общей форме родительскую вовлеченность в образование детей определяют как «родительское участие в образовательном процессе и опыте их детей» (Jeynes, 2011), «любое действие, предпринятое родителями, от которого теоретически можно ожидать улучшения достижений или поведения учащегося» (McNeal, 2014), или «проявление приверженности родителя образовательным делам своего ребенка» (Bakkerand Denessen,  2007). 

Исторически интерес к исследованиям родительской вовлеченности актуализировался с конца 1960-х гг, когда были опубликованы отчеты Дж. Коулмана (США) и «леди Плауден» (Великобритания), однозначно показывающие доминирующую роль семьи как фактора образовательных достижений учащихся (Coleman, 1966; Plowden Report, 1967). Тогда же в США была запущена первая (и самая старая из существующих) программа поддержки дошкольного образования детей Head Start (Barnett, Friedman-Krauss, 2016). С тех пор дискурс исследований родительской вовлеченности неоднократно изменялся: от фокуса на сопоставлениях роли факторов семьи и школы в 1960-х гг к исследованиям воздействия эффектов состава семьи на достижения учащихся в 1970-х гг; к программам вовлечения родителей в жизнь школы – в 1980-х и 1990-х гг; к критике программ родительской вовлеченности – в начале 2000-х и к межстрановым/межкультурным исследованиям вовлеченности в 2010-х гг (Антипкина, 2017). В связи с необходимостью контролировать уровень родительской вовлеченности в ходе образовательных исследований, встает вопрос о том, какие индикаторы из длинного ряда возможных аспектов этого сложного конструкта следует выбрать. В научном сообществе нет консенсуса по этому поводу.
Исследователи по-разному операционализируют родительскую вовлеченность для измерения интенсивности участия родителей в учебной жизни детей, что привело к выводам о «непоследовательности» операционализаций исследователей (Wilder, 2014). И, действительно, исследователи включают в родительскую вовлеченность такие индикаторы, как проверка домашних заданий; присмотр за детьми дома; помощь с домашними заданиями; общение родителей с детьми на школьные темы; образовательные ожидания родителей; посещение школьных мероприятий и участие в них; чтение с детьми; родительские стили воспитания; родительское отношение к ценности образования (Wilder, 2014); учебная мотивация; родительские установки и инвестиции в образование (Pomerantz, Moorman, Litwack, 2007); ограничение просмотра телевизора; установление дисциплинарных правил; поощрение занятий спортом и организация поездок в музеи и на выставки (Bakkerand, Denessen, 2007). Чаще всего систематизацию родительских практик проводят через разделение их на домашние и школьные; либо на спонтанные и спровоцированные участием в родительских программах; либо на основанных на ограничивающем контроле, в противоположность практикам, основанным на поддержке автономности ребенка (Pomerantz, Moorman, Litwack, 2007). Такое разнообразие операционализаций превращает родительскую вовлеченность в сложный конструкт. Отсутствие консенсуса по поводу определения  родительской вовлеченности затрудняет разработку инструментов измерения родительской вовлеченности, несмотря на обширный корпус литературы по данному вопросу.

Родительская вовлеченность — это культурно-зависимый конструкт, связанный с демографическими, историческими, политическими и экономическими характеристиками общества, в котором проводятся измерения (Hornby, 2007). Другая особенность конструкта родительской вовлеченности — это его чувствительность к социальной желательности ответов, поскольку в ряде исследований было показано, что родители имеют тенденцию оценивать себя как вовлеченных и очень вовлеченных, и возможное систематическое искажение в родительских ответах «следует рассматривать как существенную проблему для валидности измерений (Bakker, Denessen, 2007). Все это следует учитывать при разработке инструментов для измерения родительской вовлеченности. 

При том, что перечисленные выше аспекты родительской вовлеченности во многом разнородны, они все связаны с академическими результатами детей.  В своем мета-синтезе Уайлдер проанализировал семь мета-анализов, посвященных связи между вовлечением родителей и академическими результатами детей (Wilder, 2014). Он пришел к заключению, что связь между родительской вовлеченностью и академическими достижениями была положительной, независимо от операционализации родительской вовлеченности или от способа измерения достижений (например, результаты стандартизированных тестов, школьные оценки, рейтинг учителя). Эти положительные связи наблюдались в разных возрастных группах детей и независимо от их этнической принадлежности. Однако некоторые формы родительской вовлеченности (такие как родительские ожидания и отношение к обучению) показывали больший размер эффекта, чем другие (такие как проверка домашних заданий) (Wilder, 2014). Выявленная положительная связь между родительской вовлеченностью и учебными достижениями детей объясняет, почему исследователи в области образования стремятся включить в дизайн исследований измерение родительской вовлеченности наряду с характеристиками социально-экономического статуса семей и другими семейными характеристиками (например, такими как состав семьи). 

Настоящее исследование посвящено методологическим вопросам измерения родительской вовлеченности. Согласно Федеральному закону «Об образовании» No 273  (2012), родители, учащиеся и школы являются «тремя субъектами образования», следовательно, роль участия родителей в образовании необходимо учитывать при анализе результатов обучения детей в младшей школе, а также в исследованиях коммуникации между семьей и школой. В русскоязычной литературе широко представлены психологические и социологические исследования, посвященные феномену родительства, взаимодействию родителей и детей (Захарова, 2014; Гурко, 2008; Поливанова, Вопилова, Нисская 2015; Мерцалова, Гошин, 2014; Гошин, Мерцалова, 

HYPERLINK "https://www.hse.ru/org/persons/10007782" \t "_blank"Груздев, 2019; Гошин, Григорьев, Мерцалова, 2019).
Контекстные опросники PIRLS и TIMSS являются единственными, опубликованными на русском языке инструментами для измерения родительской вовлеченности с известными психометрическими свойствами. Таким образом, актуальность данной работы объясняется дефицитом количественных инструментов для измерения родительской вовлеченности на русском языке. 
Настоящее исследование ставит перед собой две связанные между собой цели.

1. Разработать методологию измерения родительской вовлеченности в образование детей в рамках комплексного исследования школьного прогресса детей.

2. Апробировать разработанные инструменты для исследования родительской вовлеченности с учетом характеристик детей и контекстных факторов семей.
Исследовательский вопрос работы поставлен следующим образом:

Как измерить вовлеченность родителей в образование детей так, чтобы учесть комплексный характер конструкта?
Гипотезой исследования является предположение о холистической природе родительской вовлеченности и, следовательно, возможности измерять этот конструкт с использованием моделей, предполагающих одномерность данных.

Методология исследования

Настоящее исследование описывает альтернативный подход к измерению родительской вовлеченности с помощью сценарных шкал. Сценарный подход к разработке шкал был создан как интеграция теории фасетов Луиса Гатмэна и принципов измерений Георга Раша (Ludlow et al., 2014). Теория фасетов Гатмэна облегчает процесс операционализации конструкта путем разбивания его на ключевые аспекты (фасеты) и затем создания шаблона конструкта («sentence map»). Таким образом, теория фасетов помогает определять поведенческие (то есть, описываемые в терминах наблюдаемого поведения) конструкты (Dancer, 1990). Это соответствует положению Раш-подхода к измерениям о том, что разработка пунктов шкалы должна основываться на проработанной теории, а исследователь должен иметь предположения о потенциальном ранжировании пунктов будущей шкалы по трудности (Mead, 2008). Сценарные шкалы уже несколько раз успешно применялись для измерения таких сложных конструктов как увлеченность делом (Ludlow et al., 2014; Chang, 2017; Ludlow et al., 2018).  Но, в целом, это все еще новый методологический подход, разработка которого будет продолжена в данной работе. 

В настоящем исследовании были исследованы возможности сценарных шкал для измерения конструкта «родительская вовлеченность», а также предложены методологические решения по использованию сценарных шкал в практике.
В работе подробно описаны этапы разработки сценарных шкал, приведены все пункты-сценарии шкалы родительской вовлеченности и дан подробный анализ функционирования шкалы в рамках современной теории тестирования.
Основные результаты исследования
В работе проиллюстрированы  два подхода к разработке и анализу шкал: традиционный, с использованием порядковых (ликертовских) шкал, и сценарный. 
В рамках традиционного подхода был проведен анализ опросника дошкольной родительской вовлеченности, разработанный на базе опросника для родителей, который использовали в международных сравнительных исследованиях качества школьного математического и естественнонаучного образования TIMSS (Trends in Mathematics and Science Study), и качества чтения и понимания текста PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study, PIRLS). Этот анализ   представляет интерес по трем причинам. Во-первых, повторные итерации в апробациях опросника позволяют говорить о стабильности результатов оценивания, что важно в исследовательской практике. Иными словами, количество верифицкаций опросника позволяют предположить, что шкала будет успешно функционировать в любой исследовательской практике. Во-вторых, детальный анализ дает представление о методологических трудностях, связанных с использованием шкал Ликерта для измерения такого сложного конструкта как родительская вовлеченность. В частности, несмотря на то, что характеристики опросника были существенно улучшены благодаря доработкам, преодолеть кластеризацию заданий до конца не удалось. В-третьих, результаты нашего анализа позволяют скорректировать методологию вторичного анализа данных международных сравнительных исследований TIMSS  и PIRLS, предполагающую использование данных родительских опросников. 
Второй опросник был создан в рамках  нового методологического подхода – сценарных шкал с использованием теории фасетов Луиса Гатмэна и принципов измерений Георга Раша (Ludlow, Matz-Costa, Johnson, Brown, Besen, James, 2014). В соответствии со сценарным подходом, было предложено отказаться от традиционного поиска «наилучших» (в плане прогнозирования школьных достижений) индикаторов родительской вовлеченности и реконцептуализировать родительскую вовлеченность в образование детей как сложный, но холистический конструкт. Психометрический анализ выявил отличные характеристики шкалы: соответствие эмпирического распределения трудностей заданий-сценариев - теоретическому, высокую надежность, одномерность, хорошее согласие заданий с моделью, правильное функционирование ответных категорий. Дополнительные исследования показали, что сценарный опросник очень устойчив и имеет хорошие психометрические характеристики при администрировании его сокращенного варианта из шести заданий-сценариев. Эти результаты и полученная шкала важны, с одной стороны, для дальнейших исследований родительской вовлеченности, а с другой стороны, — для развития методологии разработки сценарных шкал. На момент разработки сценарная шкала родительской вовлеченности была третьей в мире шкалой, созданной в этой методологии, на сегодняшний день таких шкал на разных этапах разработки уже более десятка и прогнозируется рост интереса к этой методологии, поскольку сценарные шкалы хорошо подходят для измерения сложных поведенческих конструктов.

В заключительной главе работы приведен пример использования шкалы родительской вовлеченности для поиска ответов на реальные исследовательские вопросы. В ходе двухуровневого регрессионного анализа (с результатами по сценарной шкале родительской вовлеченности в середине младшей школы в качестве зависимой переменной) проверялась так называемая «реактивная гипотеза» родительской вовлеченности — когда большая вовлеченность родителей объясняется когнитивными трудностями их детей, а также оценивались предикторы уровня вовлеченности родителей в образование детей в середине начальной школы. Анализ данных от более, чем тысячи матерей и их детей-школьников, собранных в ходе двух замеров с перерывом в два года, показал несостоятельность реактивной гипотезы родительской вовлеченности и подтвердил сложную структуру связей внутри конструкта. Потенциальным практически-значимым результатом анализа можно считать выявление значимых переменных взаимодействия (когда одна и та же переменная по-разному связана с уровнем зависимой переменной, в зависимости от величины третьей переменной). Этот результат может представлять интерес для методологов, разрабатывающих программы усиления родительской вовлеченности и для исследователей взаимоотношений между семьей и школой.

Положения, выносимые на защиту: 

Основные принципы методологии  измерения родительской вовлеченности в образование детей можно обобщить в следующих положениях:

1. Вовлеченность родителей в образование детей является сложным поведенческим конструктом, по операционализации которого в настоящее время в научном сообществе нет консенсуса. 

2. Использование классических шкал Ликерта для измерения родительской вовлеченности оправдано для родителей дошкольников (когда структура родительской вовлеченности еще сравнительно проста), либо для оценки отдельных аспектов конструкта. Комплексное измерение родительской вовлеченности с использованием шкал Ликерта связано с психометрическими проблемами, такими, как невоспроизводимость факторной структуры, ограничение диапазона шкалы, низкая надежность, плохое согласие заданий с моделью, трудности интерпретации. 

3. Как сложный поведенческий конструкт, родительскую вовлеченность можно измерять с использованием сценарного подхода, сочетающего теорию фасетов Л. Гатмэна и принципы измерения Г. Раша. Вовлеченность родителей в образование детей можно концептуализировать как сложный, но существенно одномерный холистический конструкт, проявляющийся через конечное количество аспектов-фасетов. Это подтверждается отличными психометрическими свойствами сценарной шкалы родительской вовлеченности и соответствием эмпирических трудностей заданий-сценариев их теоретически-предсказанным (a priori) трудностям. 

4. Сценарный подход к разработке шкалы родительской вовлеченности позволяет получить надежные данные для использования в образовательных исследованиях. В частности, анализ, проведенный в рамках данной работы, показал, что уровень родительской вовлеченности в середине младшей школы обусловлен большим количеством факторов, связанных с уровнем когнитивного и  некогнитивного развития ребенка, социально-экономическими характеристиками семьи и характеристиками школы. Это, с одной стороны, подтверждает комплексный характер конструкта, с другой стороны, — ставит под сомнение эффективность унифицированных программ по усилению родительской вовлеченности. 

Основные положения настоящей работы отражены в следующих публикация:
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Научные конференции, на которых были представлены результаты диссертационного исследования:

1. Конференция Association for educational assessment –Europe 2018, доклад «Measuring parental involvement using Rach scenario scales», (ноябрь, 2018)

2. Конференция Association for educational assessment –Europe 2017, доклад «Reading development in Russian primary-school children» (ноябрь, 2017)

3. Конференция Association for educational assessment –Europe 2016, доклад «The progress of first-year school-children and school effect: looking for factors of educational inequalities in the beginning of schooling» (ноябрь, 2016)

4. Конференция Comparative and International Educational Studies, доклад «Predicting parental involvement in the middle of primary school» (апрель, 2019)

5. Внутренний семинар Института образования НИУ ВШЭ: выступление с докладом «Измерение родительской вовлеченности с помощью сценарных шкал» (сентябрь 2018) 

6. Конференция «Современная дидактика», доклад «Сценарный подход к измерению родительской вовлеченности» (ноябрь, 2018).

Глава 1. Для чего измеряют родительскую вовлеченность
1.1 История изучения родительской вовлеченности за рубежом

В 1960-х гг. США стали страной-лидером по исследованию родительской вовлеченности. Это произошло, не в последнюю очередь благодаря активной деятельности Ури Бронфенбреннера и популярности его теории экологических систем (Bronfenbrenner, Morris, 2006). Согласно ей, развитие человека происходит под влиянием нескольких систем: микросистемы семьи, мезосистемы локальной среды, экзосистемы крупных организаций и макросистемы всей культуры в целом. Сила воздействия той или иной системы меняется по мере взросления человека. Так, на дошкольника сильнее всего влияет микросистема семьи; на младшего школьника, в дополнение к влиянию семьи, формирующее воздействие начинает оказывать мезосистема, включающая школу и местное сообщество и т.д. Теория Бронфенбреннера была создана под сильным влиянием взглядов Льва Выготского и Курта Левина, но именно концепция Бронфенбреннера чаще всего упоминается в качестве теоретической рамки в иностранных исследованиях родительской вовлеченности. Ури Бронфенбреннер был одним из учредителей американской государственной программы поддержки детей из малообеспеченных семей «Head Start» («Рывок»), с которой связана важная страница истории исследований родительской вовлеченности. 

Запущенная в 1965 году в рамках государственной программы по «войне с бедностью» (War on poverty) Министерством здравоохранения и социальных услуг США, программа «Head Start» была направлена на поддержку раннего (дошкольного) образования детей, улучшение их состояния здоровья, питания и, не в последнюю очередь, — на вовлечение родителей в образовательную деятельность детей. Целевой аудиторией программы «Head Start» были и остаются малообеспеченные семьи, участие которых в программе призвано преодолеть языковые барьеры и негативные эффекты низкого социально-экономического статуса (СЭС). На сегодняшний день это самая старая из подобного рода государственных программ США, имеющая существенный бюджет (в 2014–2015 гг бюджет программы составлял 8.42 млрд. долларов, в программе участвовало 763,539 трех- и четырёхлетних детей) (Barnett, Friedman-Krauss, 2016).
Исследования образовательной эффективности программы «Head Start» показывают противоречивые результаты, что впоследствии привело к критике программы. Главная линия критики заключается в том, что эффекты от участия в программе у детей были преходящими и краткосрочными. Например, исследователи сходились на том, что программа эффективно влияла на родительские практики установления дисциплины у детей (после прохождения программы родители меньше физически наказывали детей, реже ставили в угол), но в первом классе старые дисциплинарные практики (наказания) возвращались в семейные практики (Shager et al., 2013). Впрочем, эти результаты не помешали продолжению работы программы.
Через год после запуска HeadStart, в 1966 году, был опубликован «Отчет Коулмана» (Coleman Report), также способствовавший росту интереса к исследованиям родительской вовлеченности. Команда социолога Джеймса Сэмюэля Коулмана провела масштабное исследование школьников, охватившее 650 000 учащихся США, по итогам которого было сообщено, что семейные факторы гораздо сильнее связаны с успеваемостью школьников, чем школьные факторы
. Под влиянием результатов Коулмана многие исследователи обратились к изучению семейных факторов, одним из которых является родительская вовлеченность. 

Ретроспективно изучая роль семейных факторов в родительской вовлеченности и академических результатах детей, Уильям Джейнес отмечает, что в 1960-х гг. был и еще один «поворотный» для исследователей момент, и даже называет точную дату: 1963 год, когда после снижения в течение 14 лет уровень разводов начал расти (Jeynes, 2011). Вопросы изучения влияния семейной композиции на вовлеченность родителей и соответствующие академические успехи детей, действительно, вышли на первый план в 1970-е гг. Исследователи выявили ряд неблагоприятных для родительской вовлеченности явлений, ставших следствием процессов, происходивших в начале 20 века, когда Джон Дьюи «убедил американцев, что индустриальная революция требует изменений в образовательной ориентации. Вследствие этого, многие родители, во-первых, стали рассматривать учителей как профессионалов, отвечающих за академическое развитие детей, во-вторых, оба родителя стали больше работать, испытывая меньше чувства вины, и, в-третьих, родители стали рассматривать себя, скорее, как добытчиков хлеба насущного, чем как фактор эмоционального развития детей» (Jeynes, 2011, C. 23). 

Возможно, такое пристальное внимание к роли обоих родителей в образовании детей принесло свои благоприятные результаты - пришла осознанность родительской вовлеченности как родительской деятельности. Так, сравнивая вовлеченность отцов и матерей в исторической перспективе, исследователи пришли к выводу, что с конца 1990-х гг. и отцы, и матери, несмотря на большую долю трудоустроенности обоих родителей, стали инвестировать в воспитание детей больше времени, чем в предыдущие десятилетия, особенно если сравнивать с прошлыми поколениями, когда матери чаще не работали (Sayer et al., 2003). Авторы объясняют эти неожиданные результаты тем, что работающие матери стали сознательно уделять как можно больше времени полноценному общению с детьми.
С 1983 г. в образовательной политике США начался период «борьбы за успеваемость» (Грэм, 2011), и родители оказались как раз тем ресурсом, который предполагалось включать в эту борьбу. К 1980-м гг, ставка исследователей на ведущую роль семейной структуры как важнейшего фактора родительской вовлеченности не оправдалась. Исследователи пришли к выводу, что полная семья способствует вовлеченности родителей, но не гарантирует ее, а, следовательно, любых родителей надо «направлять» (Epstein, 2001; McLanahan, Sandefur, 1994; Wallerstein, Blakeslee, 1989). Направляющая роль при этом возлагалась на школы.
Своего расцвета понимание родительской вовлеченности как участия родителей в учебной жизни детей, преимущественно на базе школы, достигло к концу 1980-х годов. Тогда была создана наиболее известная из методологических концепций: модель школьной родительской вовлеченности Эпштейн (Epstein, Sheldon, 2000; Epstein, 1991; Epstein, Sheldon, 2006). Джойс Эпштейн рассматривает родительскую вовлеченность как область пересечения трех сфер (семья, школа, местное сообщество), в соответствии с теорией Бронфенбреннера. Она пишет, что необходимо вести разговор не просто о вовлечении родителей, но о «партнерстве семьи, школы и общества» (Epstein, Sheldon, 2006).Согласно модели Эпштейн, шесть типов родительской деятельности для участия в образовании детей определяют структуру и содержание программ по усилению родительской вовлеченности. К этим шести типам деятельности относятся следующие:

· Воспитание. Цель родительских программ: помочь всем семьям создать домашнюю среду, которая поддержит детей как учащихся.

· Коммуникации. Цель родительских программ: создать эффективные формы коммуникаций между школой и домом в том, что касается школьной программы и прогресса детей.

· Волонтерство. Цель родительских программ: привлекать родителей и организовывать поддержку с их стороны. 

· Обучение дома. Цель родительских программ: обеспечить семьи информацией и идеями, как помочь школьникам с домашней работой и непредметными навыками, связанными с освоением программы (организация времени, освоение учебных стратегий).

· Принятие решений. Цель родительских программ:  включить родителей в процесс принятия школьных решений, поддерживать желание родителей участвовать и выступать представителями своих детей. 

· Сотрудничество с местным сообществом. Цель родительских программ: выявить и интегрировать ресурсы местного сообщества, которые могут усилить школьные программы, семейные практики, развитие и обучение детей. 

Модель Эпштейн до сих используется в качестве базовой концепции для разработки школьных программ усиления родительской вовлеченности. 

Итогом повышенного внимания американских исследователей к школьной родительской вовлеченности стало смещение фокуса общественного внимания к оценке участия родителей в школьных делах детей. С начала 2000-х гг в литературе стало появляться все больше критики  требований и ожиданий, предъявляемых школами родителям учеников. Одно из первых критических исследований было проведено в методике дискурсного анализа Кэтрин Накагавой (Nakagawa, 2000). Накагава показала, что вовлеченность на уровне школы позиционируется как предпочтительная, по сравнению с другими типами вовлеченности. Также ею было отмечено, что родительская вовлеченность становится средством воспроизводства социального «статуса кво», поскольку формальные требования школьной вовлеченности,  соответствующие преимущественно образу жизни, информированности и ресурсам среднего класса, не подходят для более бедных семей. Из-за этого социальное расстояние между учителями и родителями остается большим, но вина за это возлагается на родителей, что только усугубляет негативные эффекты их неучастия. Идеология вовлечения родителей в школьные мероприятия существует в США так давно, что закреплена на уровне федерального законодательства (в США установлено определенное количество часов узаконенных «отгулов», связанных с отсутствием родителей на работе в связи с посещением школ). Но само наличие подобных программ предполагает, что существует один-единственный «правильный» путь развития ребенка, определенный некими экспертами (психологами или педагогами), которые лучше родителей разбираются в том, что нужно их детям (Bakker, Denessen, 2007). 

Как реакция на критику негибкости программ вовлечения родителей, в исследованиях стало уделяться внимание культурным особенностям, зазвучали призывы уважать культуру разных семей и разнообразить практики родительской вовлеченности. Содержание понятия «родительская вовлеченность» стало трактоваться расширенно. Например, Джанет Гудолл и Кэролайн Монтгомери пишут о «континууме родительских практик», на одном из полюсов которого находится «вовлечение родителей» (parent involvement), а на другом — «родительская вовлеченность» (parent engagement) (Goodall, Montgomery, 2014). Различие между этими двумя труднопереводимыми на русский язык полюсами заключается в том, что во втором понятии (engagement) участие родителей представляется не формальным, а искренним; оно активно, осознанно и сопровождается чувством причастности и повышенной ответственностью.

Проведенные в США исследования родительской вовлеченности задали тон для изучения родительских практик в других странах, особенно в Великобритании, хотя и с существенным запозданием. Лесли Эббот и Энн Лэнгстон пишут, что до недавнего времени в Британии усилия правительства в области родительской вовлеченности концентрировались на школьной жизни и трех ее аспектах: а) дать родителям информацию о развитии детей и наилучших практиках; б) дать родителям право голоса в школьных делах; в) поощрять партнерство со школой (Abbott, Langston, 2007, с. 6). Позже больше внимания стало уделяться родителям маленьких детей (до трех лет), с 1998 года запущена государственная программа «Sure Start» («Надежный запуск» — по аналогии с надежным запуском двигателя), аналог американской программы «Head Start». Сегодня британские исследователи концентрируют свои усилия на исследовании реальных, а не предписываемых родителям практик (Abbott, Langston, 2007), что согласуется с тенденцией критики «универсальных» моделей вовлеченности без учета социокультурных особенностей жизни семей.

Еще одной площадкой для изучения родительской вовлеченности стали международные сравнительные исследования. Например, родительская вовлеченность в чтение была исследована на материалах PIRLS на данных 41 страны, c особенным акцентом на роль ее в развитии навыков чтения и межкультурное сопоставление результатов оценивания родительской вовлеченности (Punter et al., 2015; Punter, Glas, Meelissen, 2016). Одним из результатов таких исследований было сообщение о сильной положительной связи между дошкольными практиками родителей и навыками чтения у детей, а также об отрицательной связи между навыками чтения и помощью родителей с домашними заданиями (Punter, Glas, Meelissen, 2016).
Таким образом, вопросы исследования родительской вовлеченности менялись на протяжении истории изучения конструкта. От интереса к отдельным семейным факторам, связанным с академическими результатами, исследователи двигались к систематизации знаний о родительских практиках, что будет подробно описано в следующем разделе. 
Несмотря на большое количество исследований, посвященных проблематике участия родителей в образовании детей, опубликовано было сравнительно небольшое количество шкал. Ниже представлены несколько, наиболее часто упоминаемых. 

«Опросник вовлеченности семьи» (The Family Involvement Questionnaire (FIQ) (Fantuzzo, Tighe, and Childs, 2000) имеет версию для начальной школы под названием «Family Involvement Questionnaire-Elementary» (FIQ-E) (Manz, Fantuzzo, Power, 2004). Опросник FIQ-E состоит из 46 вопросов для родителей, измеряющих три фактора: коммуникация между семьей и школой; домашняя вовлеченность, школьная вовлеченность. Когда этот американский опросник был использован в исследовании в Новой Зеландии, трехфакторная структура подтвердилась, но 13 вопросов попали в другие факторы, чем в изначальном исследовании Manz et al. (2004) (Garbacz, Sheridan, 2011). 

«Алабамский родительский опросник» (The Alabama Parenting Questionnaire, APQ) является бесплатным открытым инструментом для детей 6-18 лет и их родителей (Frick, Christian, Wootton, 1999). Он состоит из 42 вопросов и пяти подшкал: (a) положительные родительские практики (сюда входят вопросы о школьной и домашней вовлеченности); (b) контроль и присмотр за детьми; (c) положительное подкрепление желаемого поведения; (d) систематичность использования положительного подкрепления; и (e) использование физического наказания. Авторы сообщали о том, что средний коэффициент надежности альфа Кронбаха в этих шкалах составил 0.68. 

В исследовании, посвященном моделированию родительской вовлеченности, Уокер с коллегами собрали данные по 10 шкалам, связанным с родительской вовлеченностью, в том числе: «Шкала конструирования родительской роли» (10 пунктов, альфа Кронбаха 0,8) и «Шкалы родительской вовлеченности дома и на базе школы» (по 5 пунктов в каждой, альфа Кронбаха, соответственно, 0,85 и 0,82) (Walker et al., 2005). 

1.2 Основные результаты зарубежных исследований родительской вовлеченности 
В предыдущем разделе была рассмотрена история развития интереса к исследованию роли родителей в образовании школьников. В этом разделе будут структурированы и представлены основные направления и результаты накопленного массива исследований. 

Параллельно с развитием школьной вовлеченности по модели Эпштейн в американской науке об образовании 1980-х и 90-х гг происходит глубокое теоретическое осмысление концепций родительской вовлеченности на основании накопленных исследовательских результатов. Кейтлин Хувер-Демпси предложила систематизировать исследования родительской вовлеченности в соответствии с тремя вопросами: а) почему родители становятся вовлеченными в учебную жизнь детей?  б) как их участие влияет на результаты образования детей? и в) почему (через какие механизмы) родительская вовлеченность может влиять на академические достижения учащихся? (Hoover-Dempsey, Sandler, 1995). Эти вопросы определили направление исследований не только самой Хувер-Демпси и ее коллег по проектам, но и других исследовательских центров.

Работы самой Хувер-Демпси были сфокусированы на вопросе, почему родители вовлекаются в образование детей. На рисунке 1 представлена разработанная ею и коллегами модель факторов родительской вовлеченности. Согласно этой модели, два типа родительской вовлеченности (домашняя и на базе школы) определяются тремя группами факторов: 1) убеждения родителей относительно того, какова роль родителя в обучении детей в целом, и насколько сам родитель справляется с этой ролью; 2) восприятие родителем коммуникационного климата: насколько школа, учитель и сам ребенок хотят участия родителя и открыты к нему; 3) ресурсы родителя и ограничения к участию (время, навыки, физическая возможность).
Рисунок 1. Мотивация родителей для участия в образовании детей. 

	Формы вовлеченности родителей

	Домашняя РВ
	Школьная РВ



	Мотивационные убеждения родителя (beliefs)
	Восприятие родителя относительно желательности его вовлечения со стороны других (приглашение к вовлечению)
	Жизненный контекст, как его воспринимает родитель

	Конструкты родитель-ской роли 
	Восприятие самоэффек-тивности родителя
	Общие инициативы со стороны школы
	Частные инициативы со стороны учителя
	Частные инициативы со стороны ребенка
	Навыки и знания
	Время и энергия


После теоретического построения модель Хувер-Демпси была апробирована на 853 родителях учащихся 1-8 классов. Хувер-Демпси и коллеги выяснили, что убеждения родителей о самоэффективности являются сильным положительным предиктором домашней вовлеченности, но слабым отрицательным предиктором школьной вовлеченности. Возможно, это происходит, потому что очень мотивированные на участие родители, не убежденные в собственной самоэффективности, чаще прибегают к учителям школы за руководством и советами (Hoover-Dempsey, 2005). Перечисленные в модели факторы показали свою значимость даже при контроле социально-экономического статуса семей и уровня образования родителей. Недостатком модели Хувер-Демпси является то, что эмпирическое ее подтверждение строилось на результате опросов родителей, проведенных с использованием шкал с недоказанными психометрическими характеристиками. Например, авторы сообщали, что им приходилось исключать из опросников некоторые пункты, чтобы достичь приемлемых показателей надежности шкал.
Альтернативную модель родительской вовлеченности для ответа на вопрос «Почему родители вовлекаются или не вовлекаются  в учебу детей» предлагает Гарри Хорнби (Hornby, 2011, с. 12). Целью Хорнби было создать модель для всесторонней оценки барьеров к участию родителей в образовании детей. Результат работы Хорнби представлен в таблице 1.
Таблица 1. Модель Родительской вовлеченности Гарри Хорнби

	Индивидуальные факторы родителей и семей

-родительские убеждения (beliefs) относительно РВ

-восприятие открытости школы к РВ

-текущий жизненный контекст 

-социальный класс, этническая принадлежность и пол
	Факторы ребенка

-возраст

-особые образовательные потребности

-одаренность

-поведенческие проблемы

	Факторы отношений учителя и родителей

-различающиеся цели 

-различающиеся отношения к вопросу РВ (attitudes)

-различные языки общения
	Факторы общества

-исторические и демографические

-политические 

-экономические


Как видно из структуры, модель Хорнби многокомпонентна. Во-первых, она содержит описания родительских факторов. Под «убеждениями» (beliefs) Хорнби понимает представления родителей о том, насколько они могут или не могут что-то изменить своей вовлеченностью в учебе ребенка, какие способности родитель в себе видит (не видит), какими ему представляются способности/интеллект ребенка, и считают ли родители, что на способности/интеллект можно влиять. Важная часть родительских факторов - это представление родителей о том, насколько учителя и школа в целом открыты к контакту, и текущий жизненный контекст семьи (в частности, уровень образования родителей; их знания о том, чем можно помочь в учебе ребенка; их семейная ситуация, например, негибкий график работы у родителя, нехватка времени, проблемы с физическим здоровьем или психологическим здоровьем родителя). Эти факторы перечислялись и в модели Хувер-Демпси. Дополнительно Хорнби включил в группу родительских факторов этническую принадлежность, класс и пол - с оговорками о том, что модель дополнена этими факторами не для того, чтоб стереотипизировать родительские практики (в научной литературе и без того сложился своеобразный «эталон» родительской вовлеченности со всеми соответствующими искажениями), а потому, что маркеры этноса и класса удобно использовать для оценивания барьеров к вовлечению родителей.

Во-вторых, модель содержит факторы ребенка. Согласно исследованиям, вовлеченность родителей естественным образом ослабевает при взрослении ребенка. При наличии у ребенка особых потребностей, вовлеченность родителей зачастую только поощряется школой. Например, родители одаренных детей чаще с удовольствием ходят на собрания, но если учителя не разделяют мнения родителей о степени одаренности ребенка, родители теряют мотивацию к участию (Montgomery, 2009).
В-третьих, в модели описаны факторы отношений учителей и родителей. Учителя и родители могут по-разному видеть цели и задачи в образовании детей, например, по-разному выстраивать приоритеты в освоении детьми академических навыков и навыков социализации. Под отношениями к родительской вовлеченности (attitudes) Хорнби понимает восприятие учителями и родителями роли родителей в обучении детей. Например, учителя могут рассматривать родителей как «проблему», «помеху», «профанов», или, наоборот, как «заказчиков», под которых нужно подстроиться. Под языком общения понимается не национальный язык, а риторика общения, закрепляющая отношения. Например, Хорнби пишет, что когда в риторических фигурах говорится о «parents and professionals» («родителях и профессионалах»), то говорящий, на уровне языка, определяет учителей как «профессионалов-экспертов», и противопоставляет им родителей-профанов (Hornby, 2011, с. 21).

Наконец, четвертая группа факторов: факторы общества. Помимо того, что разным странам удалось в разной степени преодолеть «индустриальную» модель школы с ее формализмом и негибкостью, в каждой стране существует собственный комплекс факторов, влияющих на практики вовлечения родителей. Родительская вовлеченность является культурно-зависимым конструктом и любую попытку обобщить полученные результаты или перенести работающую программу в другой контекст, следует обосновывать накопленными свидетельствами.  
Приведенные модели родительской вовлеченности иллюстрируют сложность (многокомпонентность) конструкта «родительская вовлеченность» и позволяют исследователям опираться на теоретические положения при конструировании инструментов и разработке дизайнов исследований.  
Второй вопрос Хувер-Демпси, структурирующий дискурс родительской вовлеченности, касался того, как именно вовлеченность родителей связана с академическими достижениями детей. В целом, полученные результаты неоднозначны (Hoover-Dempsey et al., 2001; Mattingly et al., 2002; Jeynes 2005; Patall et al., 2008). Благодаря многочисленности работ по родительской вовлеченности, у исследователей появилась возможность проведения метаанализов и даже метасинтезов (анализов метаанализов) (Wilder, 2014; Fan, Chen, 2001; Jeynes, 2011). Средний коэффициент эффекта (в корреляционных исследованиях) статистически значим, хотя и не превышает 0,2-0,25. Положительная связь между родительской вовлеченностью и академическими достижениями наблюдается, независимо от операционализации родительской вовлеченности и способов измерения достижений (Wilder, 2014). Однако сила связи была наибольшей, если родительская вовлеченность определялась через родительские ожидания, и наименьшей при операционализации родительской вовлеченности через помощь в домашней работе. Эти связи были устойчивы для разных этнических групп  (Wilder, 2014).  

Если говорить о лонгитюдах, то одно из наиболее разнесенных во времени ретроспективных исследований родительской вовлеченности было проведено на материалах лонгитюдного британского исследования National Child Development Study, в котором отслеживалась жизнь 17414 детей, родившихся в течение одной мартовской недели в 1958 году. Согласно данным этого исследования, большая вовлеченность родителей приводит к лучшим результатам в учебе и большей социальной успешности (уровень заработка, социальный статус) во взрослой жизни (Hango, 2005.P.31).

Несмотря на высокую согласованность результатов по благоприятности родительской вовлеченности для академических достижений детей, отдельные исследования показывают неожиданное отсутствие эффектов родительской вовлеченности или отрицательные эффекты. Исследователи объясняют отрицательные эффекты в терминах так называемой «реактивной гипотезы» — предположения о том, что более высокая родительская вовлеченность может быть связана с изначально более низкими способностями детей (то есть, родители видят, что ребенок плохо справляется с учебой, и уделяют его школьным делам повышенное внимание). Существуют исследования, как подтверждающие реактивную гипотезу (Hampden-Thompson et al.,  2013), так и опровергающие ее (McNeal, 2012). В главе 3 данной работы будет проведен анализ, проверяющий свидетельства «реактивной гипотезы» на выборке российских младших школьников, в результате которого подтверждения «реактивной гипотезы» найдено не было.
Отсутствие эффектов родительской вовлеченности не менее интересно (например, Hindman et al., 2010; Wena Xiaoli et al., 2012), поскольку такие результаты входят в диссонанс с теоретическими рамками исследований родительского участия в обучении детей. Следует отметить, что отсутствие эффекта родительской вовлеченности часто отмечают в изучении именно школьной родительской вовлеченности, что уже привело к описанной выше критике школьных программ вовлечения родителей, таких как HeadStart. 

Третий из поставленных Кейтлин Хувер-Демпси вопросов касается механизмов, с помощью которых родительская вовлеченность дает положительные результаты для академического прогресса детей. Занимаясь этими механизмами, исследователи пришли к двум группам моделей (Pomerantz et.al., 2007):

1. Модели развития навыков

2. Модели развития мотивации

Согласно модели развития навыков,  вовлеченность родителей улучшает достижения детей, поскольку своим участием родители развивают у детей когнитивные (такие как чтение, счет и пр.) или метапредметные навыки (планирование, регулирование процесса учебы). 

В рамках мотивационной модели предполагается, что родители передают детям различные мотивационные ресурсы (внутренние побуждения для учебы), демонстрируют важность образования, и со временем дети интериоризируют эту установку. 

Ева Померанц с коллегами более 10 лет исследовали различные аспекты вовлеченности родителей, сделав ставку на мотивационные модели. Они выяснили, что наибольшее объяснение эффектов родительской вовлеченности дают убеждения детей о роли и ценности образования в их жизни. Если говорить о мотивации, то ориентированная на родителей мотивация лучше всего предсказывает учебные достижения, причем одинаково в США и Китае (Pomeranz, Sin-SzeCheung, 2012). 
Исследователи подчеркивают, что невозможно охватить весь спектр способов, которыми родители могут успешно влиять на достижения детей (Lee, Bowen, 2006). Помимо механизмов, заложенных в навыковой и мотивационной моделях, существует целый ряд факторов, которые необходимо учитывать в исследованиях. Назовем два важнейших: стили воспитания и социально-экономический статус семей.

Стили воспитания, или стили коммуникации родителей с детьми, часто контролируются в исследованиях домашней вовлеченности. В 1960-х и 70-х годах был проведен ряд исследований стилей, в результате которых, на основании наблюдений экспертов, были выделены четыре характеристики родительского поведения: 1. Склонность родителей  к контролю либо к поддержанию автономности; 2. Фокус родителя на ребенке или на процессе; 3. Позитивный или негативный настрой (аффект) родителя; 4. Положительные или отрицательные убеждения родителя относительно способностей ребенка. Иногда к характеристикам родительского стиля воспитания добавляют характеристики среды: теплоту семейного климата и степень структурированности среды (Pomerantz et al., 2007; Paxson, Schady, 2005; Gonida, Cortina, 2014). Среди первых исследований 1960-х гг были работы Дианы Баумринд, которая на основании наблюдения за поведением родителей выделила три основных стиля (авторитартный, авторитетный, разрешающий) (Baumrind, 1967). Для разрешающего родительского стиля (который иногда еще переводят как «попустительский») характерно родительское принятие и подкрепляющее поведение по отношению к импульсам ребенка. Такие родители советуются с ребенком, объясняют, редко требуют участия ребенка в домашних делах. Авторитарные родители пытаются формировать, контролировать и оценивать поведение ребенка, как правило, требуя послушания и дисциплины. Наконец, авторитетные родители тоже направляют поведение ребенка, но в более рациональном порядке: объясняя причины требований, акцентируя цели действий и поощряя автономность. Анализируя полученные эмпирическим путем результаты, Баумринд пришла к выводу, что у авторитетных родителей дети более зрелые, социально-независимые, активные и успешные, чем дети неавторитетных родителей (Baumrind, 1971). Среди стратегий авторитетных родителей (таких как  скаффолдинг социальной компетентности детей с помощью общих дел и бесед; убеждение вместо насилия; давление при необходимости добиться от ребенка уважения и пр.) важное место занимает школьная родительская вовлеченность. Одним из существенных ограничений результатов Баумринд является смещенная выборка исследований (белые американцы среднего класса). Это может объяснять, почему в некоторых последующих исследованиях не было найдено связей между родительскими стилями воспитания и успеваемостью детей, так как, например, в афроамериканских семьях авторитетный стиль воспитания не являлся предиктором школьных достижений (Matejevic et al., 2014).
В последнее время обсуждения родительского стиля воспитания сместились на такой конструкт как «родительский контроль» (Grolnick, Pomerantz, 2009; Soenens, Vansteenkiste, 2010). Под контролем понимается регулирование и мониторинг родителем поведения ребенка (Power et al., 2013) и, более широко, контроль может пониматься как характеристики среды, контролирующей и регламентирующей поведение ребенка (Grolnick, Pomerantz, 2009). 
Социально-экономический статус семьи (СЭС) является классическим предиктором успешности школьного обучения ребенка. Не случайно авторы метааналитических обзоров пишут, что во всех странах, для которых собраны данные, образовательные достижения школьников коррелируют с уровнем образования или социо-экономическим положением их родителей» (Björklund, Salvanes, 2010). Исследования СЭС часто тесно сопряжены с изучением мотивации, в том числе, ожиданий и убеждений родителей (Davis-Kean, 2005, Benner, Mistry, 2007). 

1.3 Состояние исследований родительской вовлеченности в России

В русскоязычной литературе широко представлены исследования, посвященные феномену родительства, взаимодействию родителей и детей (Захарова, 2014; Гурко, 2008; Polivanova, Vopilova, Nisskaya, 2016; Polivanova, 2018). Интерес к изучению того, как изменилась семья и механизмы ее функционирования, объясняется стремлением исследователей оценить социальные изменения в обществе, произошедшие после структурной перестройки экономики 1990-х годов, сопровождающейся дезадаптацией большой части населения, в том числе, и родителей (Гурко, 2008, с. 6). Однако все это — психологические, а не педагогические исследования. Академические достижения детей не являются их главным фокусом, а в эмпирических исследованиях не контролируются показатели учебных результатов учеников. Данные социологических опросов также позволяют выявить горячие проблемные области детско-родительских отношений. Например, согласно опросам, родительская жестокость имеет место в 45-49% семей (Подольский, Идобаева, Идобаев, 2012, с. 113), но исследований, в которых подобные убеждения родителей относительно допустимости физических наказаний оценивались бы относительно (или при контроле) результатов детей, по стандартизированным педагогическим тестам достижений, в нашей стране не проводилось. 

С другой стороны, в России уже появились исследования родительской вовлеченности на базе школы (например, Мерцалова, Гошин, 2014; Гошин, Мерцалова ,  2019; Гошин, Григорьев, 

HYPERLINK "https://www.hse.ru/org/persons/48163622" \t "_blank"Мерцалова, 2019). В подобных исследованиях в фокусе внимания находится отношение родителей к школе, их удовлетворенность коммуникациями с учителями, их степень вовлеченности в школьные дела и готовность участвовать в управлении образовательным процессом (Мерцалова, Гошин, 2014), либо выделяются стили родительского поведения (Гошин, Мерцалова,  2019). При этом результаты академической деятельности детей, измеренные стандартизированными инструментами, не контролируются.

Отсутствие контроля академических достижений детей можно объяснить удорожанием организации исследования и методологическими трудностями (например, необходимостью создать или приобрести инструменты для оценивания достижений). Преимущества стандартизированных тестов с доказанными психометрическими свойствами для контроля учебных достижений детей (в сравнении со школьными отметками или рейтингами учителей) объясняются меньшим риском присутствия в данных искажений (Willingham, Pollack, Lewis, 2002).
Появление интереса к родительской вовлеченности, именно в плане школьной родительской вовлеченности, связано с тем, что в России происходит смена моделей взаимодействия школы и родителей. Генри Хорнби выделяет следующие шесть моделей подобного взаимодействия (Hornby, 2011):

1. Модель «статус кво»:  взаимодействия между родителями и учителями сведены к минимуму; обязанности учителей ограничены учебным планом, а родители отвечают за то, чтобы дети пришли в школу с портфелями и тетрадями. 

2. Экспертная модель: учителя выступают экспертами во всем, что касается обучения детей, а родители должны их слушаться.

3. Ресурсная модель: родители выступают в роли образовательного ресурса, например, участвуют в программах внеклассного чтения. 

4. Модель совместной разработки учебной программы: в некоторых школах, чаще в поликультурных, родителей привлекают к разработке учебных планов. 

5. Потребительская (клиентская) модель: родители выступают «заказчиком» образования, а школа — подотчетным им исполнителем.
6. Партнерская модель: характеризуется  взаимным доверием, уважением, компетентностью, налаженной коммуникацией, преданностью делу, равенством, приоритетом детей. Отношения между школой и семьей можно назвать партнерскими, если: (a) центром внимания обеих сторон является учащийся, (b) они разделяют убеждение, что семьи и учащиеся одинаково важны, и должны разделять ответственность за достижение ребенком успехов, (c) акцент ставится на активном сотрудничестве, (d) школа и семья совместно работают над созданием оптимальных условий для обучения (превентивный подход с опорой на решения) (Christenson, Sheridan, 2001).

Традиционно в России существовала экспертная модель взаимодействия семьи и школы (Мерцалова, Гошин, 2014), наиболее известным примером которой была рaбота с родителями в школе В. Сухомлинского. На позднем этапе СССР школа признала необходимость работы с родителями без признания их компетентности (под лозунгом «Мы будем вам говорить, что делать, а вы будете это выполнять»). В период перестройки и ранний постсоветский период родители использовались в качестве материальных и финансовых ресурсов, затем в ряде случаев школа пересмотрела взгляд на родителей, как заказчика, который может дать дальнейшие ориентиры развития (привлечение родителей к управлению школой) (Мерцалова, Гошин, 2014). В наследство от советской педагогики в современной школьной практике остались понятия «педагогическое образование родителей» и «формирование педагогической культуры родителей». Сегодня в некоторых рекомендациях для учителей по общению с родителями учащихся (например, Чибисова, 2014; Красноперова) заметны попытки уйти от экспертной модели: например, учителям рассказывают о приемах конструктивного общения с родителями. При этом немногочисленные, размещенные на ресурсах для учителей, «памятки» и «методички» по взаимодействию с родителями, в которых делаются заявления о стремлении к партнерству, на деле декларируют ценности «экспертной модели», например, призывают к «педагогизации» сознания родителей (Кружилина, 2009) или предлагают заявить о своем отношении к мнению родителя как экспертному в качестве манипулятивного приема воздействия, «если необходимо повысить активность родителя» (Чибисова, 2014). 
Тем не менее, в России есть исследования родительской вовлеченности, включающие в себя оценивание родительской вовлеченности, достижений детей и их семейных факторов. Некоторые из них проводятся на базах данных международных сравнительных исследований (PIRLS, TIMSS, PISA) (например, Захаров А., Капуза А., 2017). 

Объемы информации по родительской вовлеченности, доступные в зарубежной и российской литературе, несопоставимы. Для эффективного развития исследований родительской вовлеченности в России (и, как следствие, возможности предлагать обоснованные методические рекомендации или основанные на доказательствах образовательные решения) очень важны исследования, позволяющие лучше понять «портрет вовлеченного родителя»; дескриптивные исследования; сравнительные исследования, позволяющие лучше понять особенности вовлеченности родителей в России. Для обеспечения качества результатов исследований, необходимо основывать измерение конструкта родительской вовлеченности на доказательных методологических подходах.
1.4 Актуальность исследования родительской вовлеченности
Актуальность исследования родительской вовлеченности, с одной стороны, обусловлена требованиями к школам и педагогам на усиление вовлечения родителей в образовательный процесс; с другой стороны — формированием запросов со стороны родителей на большую гибкость, адаптивность и индивидуализацию подхода  общеобразовательной системы. 

Как было показано выше, существует дефицит количественных исследований родительской вовлеченности на русском языке. В настоящее время на русском языке нет опросников для измерения родительской вовлеченности с доказанными психометрическими свойствами, поэтому наличие апробированных инструментов с хорошими психометрическими свойствами позволит с большей надежностью интерпретировать результаты исследований и будет способствовать дальнейшему развитию исследований родительской вовлеченности в России.

1.5 Цели работы по измерению родительской вовлеченности
Анализ научной литературы показал, что зарубежные исследования родительской вовлеченности привели к непоследовательным результатам. Исследователи отмечают, что «трудно сказать, вызвано это различиями между образовательными системами или разнообразием методом для оценки достижений детей и вовлеченности родителей» (Punter et al., 2016). Это поднимает методологические вопросы разработки инструментов для измерения родительской вовлеченности. 

Настоящее исследование ставит перед собой две связанные между собой цели.

1. Разработать методологию измерения родительской вовлеченности в обучение младших школьников в рамках комплексного исследования школьного прогресса детей. Эта цель предполагает исследование существующих методологических подходов к измерению родительской вовлеченности с использованием ликертовских шкал; а также использование сценарного подхода для разработки шкалы родительской вовлеченности и психометрический анализ результатов оценивания. Реализации этой цели посвящена глава 2 настоящего исследования.

2. Апробировать применение разработанного инструмента с учетом различных факторов развития детей в начальной школе при учете других контекстных факторов. Реализации этой цели посвящена глава 3 настоящего исследования.

1.6 Выбор теории тестирования для разработки инструментов
В настоящее время в распоряжении практиков имеются две теории тестирования. Классическая теория тестирования (КТТ) получила максимальное развитие в середине ХХ века и известна как «теория истинной оценки» (см., например, Крокер и Алгина, 2004). Современная теория тестирования (Item Response Theory, IRT) в основных своих положениях была разработана в 60-70-х годах ХХ века, но по-настоящему широкое применение получила с 1980-х годов, благодаря развитию вычислительной техники.  Описываемые в этой главе опросники разрабатывались в рамках современной теории тестирования, выбор которой обоснован ее преимуществами. 
Пожалуй, главное ограничение классической теории тестирования заключается в неразделимости характеристик испытуемых и характеристик теста: их можно интерпретировать только в контексте друг друга. Второй основной проблемой КТТ  является то, что ошибка измерения высчитывается одинаковой для всех респондентов. Но тестовые баллы — это не одинаково точное измерение для респондентов разных способностей. Следовательно, допущение об одинаковой для всех ошибке измерения неправомерно (Lord, 1984). Последнее главное ограничение классического подхода к измерениям заключается в том, что он ориентирован на тест как целое, а не на отдельные задания. Классическая модель истинной оценки не принимает в расчет то, как экзаменуемые ответили на конкретное задание. Поэтому не существует основания, отталкиваясь от которого, можно было бы предположить, как конкретный человек ответит на отдельное задание (Hambleton et al., 1994). К достоинствам классического подхода можно отнести его простоту и нетребовательность к размеру выборок и наличию специализированного программного обеспечения. 
Современная теория тестирования Item Response Theory (IRT)  использует вероятностные модели измерения.  Измерительные достоинства этих моделей заключаются в том, что (a) характеристики заданий не зависят от группы испытуемых; (b) баллы описывают латентную переменную испытуемого, независимо от параметров теста; (c) модель существует на уровне задания, а не на уровне теста; (d) модель не требует строго параллельных форм теста для оценки надежности; и (e) модель обеспечивает точное измерение способности для каждого количества набранных баллов (Hambleton et al., 1994). Кроме того, математический  аппарат IRT позволяет получать результаты измерений на интервальной шкале, что расширяет возможности для вторичного анализа (классическая теория тестирования (КТТ) позволяет получить результаты только на порядковой шкале); и дает методы анализа функционирования шкал и их категорий, позволяя, в частности, оптимизировать число ответных категорий.

IRT является современным стандартом для разработки тестов и опросников. Она применяется в крупных международных исследованиях и для анализа результатов экзаменов с высокими ставками. 

В рамках современной теории тестирования существует два направления, различающиеся установками о проведении измерений. 

Последователи датского математика Георга Раша, именем которого названа группа моделей IRT, убеждены, что для объективности измерений важно уже на этапе разработки инструмента определиться с моделью для будущего анализа и желаемыми характеристиками инструмента. Достоинством моделей Раша является требование к наличию у исследователя гипотезы a priori о континууме измеряемых характеристик (Wright, 1989). Таким образом, при анализе исследователь не просто подбирает подходящую к данным модель, а проверяет состоятельность выбранной теоретической рамки. Если после апробации данные будут плохо соответствовать модели, необходимо понять, что привело к плохому согласию с моделью, и вносить в инструмент изменения до тех пор, пока не будет достигнуто хорошее согласие данных с моделью. Иными словами, в рамках Раш-измерений желаемые свойства шкалы закладываются еще на этапе разработки инструмента (Mead, 2010). 

В рамках общей теории IRT (не Раш-измерений) вполне допустимо подбирать для анализа данных любые модели, которые находятся в лучшем согласии с данными. Таким образом, в IRT важнейшим этапом в жизненном цикле инструмента является этап анализа данных, в ходе которого к данным подбирается наиболее подходящая им модель.

В данном исследовании разработка и анализ опросников велись в рамках Раш-измерений.
1.7 Контекст исследования и обзор инструментов

Описываемое в настоящей главе исследование проводилось в рамках лонгитюдного проекта по исследованию прогресса детей в течение первого года обучения в школе («Старт», старое название iIPIPS) и в течение всей младшей школы («Прогресс», старое название iPIPS+). Одной из научных задач, стоящих перед проектами «Старт» и «Прогресс», является исследование факторов развития детей в младшей школе. Это объясняет необходимость учитывать школьные факторы, индивидуальные факторы ребенка (его уровень когнитивного и некогнитивного развития), а также семейные факторы развития ребенка, включая социально-экономическое положение, культурный капитал семьи и родительские практики. Для того, чтобы комплексно учитывать факторы развития детей в младшей школе, в проекте «Старт-Прогресс» используются следующие инструменты измерения:

А) Инструменты измерения когнитивного и некогнитивного развития детей:

1. Инструменты диагностики для начала 1-го класса («точки отсчета») предназначены для того, чтобы надежно измерить уровень подготовленности детей сразу после приема в школу (примерно в октябре) по четырем принципиально-важным областям: ранние навыки чтения, ранние навыки математики, словарный запас, фонематические навыки. Все четыре оцениваемые области измеряются в ходе одной 15-40-минутной игровой сессии. Тестирование компьютеризировано, использует систему правил остановки (полуадаптивный алгоритм) для того, чтобы уберечь детей от предъявления им слишком трудных для них заданий. Тестирование проводится индивидуально предварительно обученным интервьюером, задачей которого является следить, комфортно ли ребенку, и нажимать на экране кнопки перехода между заданиями. Сами задания максимально стандартизированы, озвучены профессиональным диктором, и по результатам анализа теста имеют отличные психометрические характеристики и высокую надежность теста в целом (Карданова и др., 2018). Четыре оцениваемые области состоят из следующих подразделов: 

Математика. Детям предлагается ряд заданий, разделённых по тематическим областям: знание чисел; задания на логику и ряды; счет с опорой на картинки; простые арифметические задания в формате математической записи; текстовые арифметические задания; контекстные задачи (в которых вычислительные задачи обыгрываются через повседневный контекст); задания на знание базовых математических концепций. Если ребенок совершал более трех ошибок подряд или четыре ошибки в разделе, адаптивный алгоритм переводил ребенка к другому подразделу диагностики. Анализ математической шкалы «Старт» проводился с помощью средств современной теории тестирования, с использованием дихотомической модели Раша и показал отличные психометрические характеристики заданий и шкалы в целом (Ivanova, Kardanova, Merrell, Tymss, Hawker, 2018)

Чтение. Диагностика навыков чтения «Старт» включала в себя следующие компоненты: знание букв, распознавание графической оболочки слова, чтение простой истории (чтение-декодирование), смысловое чтение (чтение истории со словами-ловушками). Если ребенок совершал более трех ошибок подряд или четыре ошибки в целом, адаптивный алгоритм переводил ребенка к другому подразделу диагностики, что позволило мягко оценить, не утомить и не расстроить плохо читающих детей. Анализ шкалы чтения «Старт» проводился с помощью средств современной теории тестирования, с использованием дихотомической модели Раша и показал отличные психометрические характеристики заданий и шкалы в целом (Антипкина, Кузнецова, Карданова, 2017).

Словарный запас. Задания на проверку словарного запаса ребенка представляли собой задание на выбор одной картинки из пяти предложенных, и включали в себя 12 заданий, расположенных от более простых к более сложным. Если ребенок совершал более трех ошибок подряд или четыре ошибки в целом, адаптивный алгоритм переводил ребенка к другому подразделу диагностики. 

Фонематическое развитие. Задание на проверку уровня фонематического развития ребенка  состояли из заданий на рифмование слов  и заданий на повторение слов и псевдослов. Если ребенок совершал более трех ошибок подряд или четыре ошибки в целом, адаптивный алгоритм переводил ребенка к другому подразделу диагностики. Шкала имеет хорошие психометрические характеристики (Kuzmina, Ivanova, 2019)

2.Диагностики для оценивания когнитивных навыков ребенка в конце первого класса также состоят из перечисленных выше четырех областей: чтение, математика, словарный запас, фонематическая подготовка. Задания теста частично повторяют задания теста для начала школы, что позволяет оценить прогресс, совершенный ребенком в первый год обучения в школе.

3.Тесты универсальных предметных навыков «Прогресс» для конца второго класса или начала третьего класса (середина обучения в начальной школе). 
Эти тесты компьютеризированы, предназначены для проведения во фронтальном режиме (одновременно для всего класса) и также имеют полуадаптивный алгоритм проведения, для того чтобы не демотивировать детей предъявлением слишком трудных для них заданий. Тесты разработаны с учетом ФГОС НОО и потому могут быть использованы с любой учебной программой. Тестирование проводится в течение двух стандартных уроков и состоит из четырех разделов:

· Чтение

· Языковая грамотность

· Словарный запас

· Математика

Психометрический анализ теста показывает высокую надежность и отличные измерительные характеристики заданий инструментов (отчет ЦФИ, 2018).

4.Тесты для конца 4-го класса («Прогресс») предназначены для подведения итогов обучения в начальной школе. Эти инструменты являются тестами универсальных учебных навыков (не привязаны к конкретным УМК), оценивание с их использованием проводится фронтально и охватывает две области: 1) математика, 2) чтение. Психометрический анализ инструментов показывает высокое качество и надежность тестов (Отчет ЦФИ, 2018). 

Б) Инструменты измерения некогнитивного развития детей. Эти инструменты представляют собой шкалы наблюдений за ребенком в повседневной обстановке и содержат подробные критерии выбора ответного балла. Шкалы заполняются учителем в начале и в конце первого класса и позволяют оценить ребенка по двум факторам некогнитивного развития: 1. «Поведение в классе», и 2. «Коммуникабельность». Анализ шкал проводился в рамках современной теории тестирования и показал  хорошие психометрические характеристики (Orel, Brun, Kardanova, Antipkina, 2018).

В) Анкеты для детей. Анкеты для детей предъявляются учащимся в 3 классе и содержат вопросы об учебной мотивации и субъективном благополучии школьников. Анкеты заполняются в течение одного урока, предъявляются в бланковой форме. Использованные шкалы анкеты имеют хорошие  психометрические характеристики и были валидизированы для использования на третьеклассниках (Канонир, 2018).

Г) Анкета для учителя предназначена для сбора контекстной информации о школьных факторах развития ребенка и включает в себя вопросы о стаже педагога, предпочитаемых методах работы, используемом УМК  и удовлетворенности условиями работы.

Д) Анкета для родителя предназначена для сбора контекстной информации о семье ребенка и включает в себя вопросы об уровне образования родителей, социально-экономическом положении семьи, о дошкольном развитии ребенка (посещал ли детский сад, курсы подготовки к школе, кружки и секции и т.п.), а также вопросы о родительских практиках вовлеченности. Анкеты предъявляются родителям в начале первого года обучения их детей (начало 1-го класса) и в середине обучения в начальной школе (начало 3-го класса)

Представленные в анкетах для родителей шкалы родительской вовлеченности являются фокусом данного исследования.

1.8 Разрабатываемые инструменты

В данном исследовании описана работа по разработке и улучшению двух инструментов для измерения родительской вовлеченности у родителей школьников начальных классов. Это, во-первых, опросник для родителей первоклассников о дошкольных практиках вовлеченности. Шкала дошкольных родительских практик изначально была основана на шкале дошкольных практик PIRLS-TIMSS 2011, но эмпирические данные плохо соотносились с теоретической моделью, поэтому шкала была доработана и улучшена. Описанию работы над шкалой дошкольных родительских практик посвящен раздел 2.4.

Во-вторых, в работе будет представлена шкала для родителей младших школьников, созданная с учетом не только домашних, но и школьных практик вовлеченности. Этот опросник разработан с позиций сценарного подхода, с использованием теории фасетов Луиса Гатмэна и принципов измерений Георга Раша, и является принципиально новым типом опросников. Описанию работы над сценарным опросником родительской вовлеченности посвящен раздел 2.5.

Апробации практического применения созданной шкалы будет посвящена глава 3, в которой собранные в рамках проекта «Старт-Прогресс» данные будут использованы для прогнозирования уровня вовлеченности родителей в середине начальной школы.

Глава 2 Методологические подходы к разработке измерительных инструментов
В предыдущей главе было рассказано, зачем и как изучают вовлеченность родителей в образование детей. В частности, подчеркивалась значимость фактора родительских практик для комплексных (многофакторных) исследований развития детей, в которых понимание вклада семьи необходимо для более обоснованной интерпретации учебных достижений детей. Задача этой главы — представить методологию измерения родительской вовлеченности в образование детей. Результатом применения описанной методологии станут два «готовых продукта»: опросник дошкольной родительской вовлеченности и сценарный опросник родительской вовлеченности у родителей младших школьников. Опросники ранней, дошкольной, и более поздней (с учетом школы) вовлеченности родителей различаются подходами. Если дошкольный опросник разработан в традиционной парадигме ликертовских вопросов-пунктов, то в случае с опросником вовлеченности родителей в период младшей школы, использован сценарный подход в рамках теории фасетов Гатмэна и принципов измерений Раша (Ludlow et al., 2014).

2.2 Выбор психометрической модели оценивания для анализа инструмента 

Многие измерительные инструменты, особенно в области психологии, используют ответные опции, в которых дается несколько вариантов ответа. Такие ответные шкалы называются политомическими. Они более информативны и надежны, чем дихотомические (Wright, 1983). Для того, чтобы представить нелинейную связь между уровнем выраженности измеряемой черты у респондента и его вероятностью выбрать ту или иную ответную опцию, разработаны различные политомические модели IRT.

Модель для оценки рейтинговых шкал
 Rating Scale Model (RSM) (Wright, Masters, 1982) была разработана для анализа заданий (вопросов, утверждений) с политомическими ответными вариантами ликертовского типа, то есть, имеющих несколько градаций от «полностью согласен» до «полностью не согласен», или, как в нашем случае, от «никогда» до «чаще одного раза в день». В модели RSM предполагается, что трудности шагов сохраняются от задания к заданию. 

Модель RSM выражается формулой:
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где (nik это вероятность того, что респондент n выберет категорию k пункта (задания/вопроса) i (эти вероятности представляют собой ожидаемый ответ родителя на задание); δi это положение (трудность) пункта i на континууме описываемого конструкта; τk это трудность выбора k-ой категории в каждом пункте, положение (пороговый параметр) k-го перехода от одной ответной категории к другой для m+1 рейтинговых категорий; и θn это уровень выраженности характеристики респондента (в нашем примере: уровень родительской вовлеченности) (Wright, Masters, 1982).

Поскольку ответные варианты всех вопросов должны интерпретироваться респондентами одинаково (иначе говоря, вариант «не согласен» или «полностью согласен» должен иметь для респондента один и тот же смысл для каждого вопроса опросника). 

Однако на практике нередки ситуации, когда данные с ликертовскими ответными вариантами (такие как психологические опросники) плохо согласуются с моделью RSM. В таком случае, исследователь, работающий в парадигме Раш-измерений, постарается исправить выявленные проблемы и повторить сбор данных; а исследователь, действующий в парадигме общей IRT, может предпочесть анализ с использованием другой, лучше согласующейся с данными модели, нежели совсем не использовать данные. 

Если анализ показывает, что модель RSM плохо подходит данным, то исследователи, действующие в парадигме IRT, часто пробуют улучшить согласие, используя другую модель, например M-GRM (Modified Graded Response Model) (Samejima, 2016). В исследованиях TIMSS и PIRLS для анализа использовалась модель с произвольными промежуточными категориями тестовых заданий (Partial Credit Model, PCM) (Kastberg, 2013), которая также относится к моделям семейства Раша (Wright, Masters, 1982). Модель PCM была разработана для анализа политомических заданий, имеющих несколько градаций «правильности» ответа. PCM часто используется в образовательном оценивании для обработки заданий, позволяющих получить балл за частично верный ответ (оцениваемый по степени полноты и правильности «0, 1, 2»; «0, 1, 2, 3» и т.п.), или заданий, предполагающих поэтапное их выполнение. Модель PCM предполагает, что вероятности ответных опций интерпретируются по-разному для каждого задания. Модель PCM выражается формулой:
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 где (nik это вероятность того, что респондент n выберет категорию k пункта (задания/вопроса) i; δik это трудность выбора k-й категории в i-ом задании, θn это уровень подготовленности  респондента (Wright, Masters, 1982).

Существует несколько оснований, по которым можно принимать решение о выборе между моделями RSM или PCM для анализа политомических заданий ликертовского типа:

1.Дизайн заданий. Если речь идет о психологическом опроснике с использованием шкал Ликерта (которые должны интерпретироваться респондентами одинаково для всех заданий), то для анализа следует использовать модель RSM. 

2.Выбор категории. Для использования в анализе модели PCM необходимо, чтобы для каждой категории каждого задания имелось хотя бы 10 ответов. В противном случае, могут появиться «ненаблюдаемые категории» (подробнее о них см. ниже), которые нарушают структуру ответных вариантов. В случае RSM, учитывается выбор каждой категории по всем заданиям, что уменьшает требования к распределению ответов в выборке, и структура ответных категорий сохраняется благодаря ответам респондентов на другие задания. 

3.Согласие заданий с моделью. Данные хорошо согласуются с выбранной моделью, если теоретические, прогнозируемые моделью результаты достаточно хорошо соответствуют эмпирическим наблюдениям. Иными словами, не объясненные моделью остатки (разность между теоретически-предсказанными и эмпирическими результатами) должны быть достаточно малы. Степень соответствия модели данным измеряется с помощью статистик согласия.  

Как было сказано выше, для анализа исходных опросников дошкольной родительской вовлеченности TIMSS-PIRLS 2011 была использована модель с произвольными промежуточными категориями выполнения тестовых заданий PCM (Kastberg, 2013). Однако представленные выше  критерии выбора модели указывают на то, что анализ следует проводить с использованием модели RSM, поскольку: 

1.В опроснике задействованы ответные шкалы Ликерта, общие для всех вопросов; 

2.В некоторых вопросах наблюдалось менее 10 ответов в категории «Никогда»;

На основании этих двух пунктов в ходе анализа разрабатываемых шкал использовалась именно модель RSM, и большое внимание уделялось согласию данных с выбранной моделью.

2.3 Общая методология анализа шкал родительской вовлеченности

Согласно современным представлениям о валидизации опросников, хорошие психометрические свойства теста или опросника, и согласованность с теоретическими ожиданиями являются важными свидетельствами их конструктной валидности (APA, 2014), то есть, того, что тест, действительно, направлен на измерение заявленного конструкта. Ниже представлена общая схема психометрического анализа, которая применялась ко всем описанным в данном исследовании опросникам:
1.Анализ размерности опросника. В моделях IRT, как правило, предполагается, что набор заданий теста измеряет только одну способность. Это предположение нельзя строго выполнить на практике, потому что на результаты теста хотя бы до некоторой степени всегда влияют несколько когнитивных и личностных факторов и условия проведения теста (Hambleton et al., 1994).  Например: уровень мотивации, тревожность, навыки чтения, социальная желательность – все это тоже вкладывается в дисперсию ответов респондентов, помимо измеряемой черты. Чтобы предположение об одномерности теста выполнилось, требуется, чтобы присутствовал «доминирующий» компонент или фактор, влияющий на результаты выполнения заданий теста, поэтому по результатам анализа принято говорить о «существенной одномерности» теста. Такая существенная одномерность будет являться свидетельством того, что инструмент, действительно, описывает единый латентный конструкт (Mead, 2008). 

В данном исследовании проверка одномерности будет производиться с помощью анализа размерности стандартизированных остатков, или разницы между наблюдаемыми ответами и вероятностными ответами, ожидаемыми в соответствии с выбранной моделью. (Linacre, 1998; Smith, 2002). Отсутствие в стандартизированных остатках единой размерности принимается за свидетельство одномерности теста. В симуляционных исследованиях было показано, что собственное значение первой компоненты при анализе стандартизированных остатков менее 2 соответствует существенной одномерности данных (Smith, 2002). Этот критерий будет использован и при анализе размерности опросников в данном исследовании.

2.Анализ карты переменных («карты Райта»), которая позволяет оценить, насколько   полно пункты опросника описывают континуум измеряемой переменной. Карта переменных, или «карта Райта» (по имени Бенджамина Райта) является важным инструментом Раш-анализа. Она описывает континуум латентной переменной в единицах оценок заданий и мер испытуемых. Б. Райт писал, что «Измерение начинается с идеи о переменной или линии, вдоль которой можно расположить объекты, и с намерения разметить эту линию на равные единицы,  чтобы расстояние между соседними единицами на этой линии  было сопоставимо» [Wright, Masters, 1982, c.1]. Необходимо, чтобы на шкале хватало пунктов для оценки способностей как очень слабых, так и очень сильных испытуемых. Карта является визуализацией этого принципа, причем и респонденты, и задания измерены на одной и той же интервальной шкале логитов.
3.Анализ согласия пунктов опросника с выбранной моделью.

В отличие от классической модели истинной оценки, модели IRT являются фальсифицируемыми. Это значит, что конкретно взятая модель может быть, а может и не быть пригодной для конкретных данных теста; иными словами, есть возможность, что модель не будет адекватно предсказывать или объяснять данные. Поэтому при любом применении моделей IRT крайне важно  оценить соответствие модели данным (model-data fit). Согласие вопросов с моделью является основанием для оценки функционирования опросника и одним из оснований для выбора модели. На практике согласие данных с моделью оценивается с помощью статистик согласия. В данной работе для оценки согласия модели с данными используются среднеквадратичные статистики согласия (mean-squared, MNSQ). Они высчитываются на основе матрицы стандартизированных остатков, которая уже использовалась нами для проверки предположения об одномерности опросника, и представляют собой статистику хи-квадрат, деленную на количество степеней свободы (Wright, Masters, 1982).

Взвешенные среднеквадратичные статистики согласия вопросов (infit MNSQ в программе Winsteps) позволяют оценить то, насколько хорошо вопрос согласуется с ответами респондентов, имеющих оценку, схожую с оценкой трудности этого вопроса (в логитах); Невзвешенные среднеквадратичные статистики согласия (outfit MNSQ в программе Winsteps) чувствительны к неожиданным ответам респондентов, способность которых (в логитах) отличается от трудности данного вопроса (например, когда слабый респондент неожиданно отвечает на трудный вопрос и наоборот). 

При хорошем согласии данных с моделью ожидается, что значения среднеквадратичных статистик будут близки к единице, а значения выше единицы будут означать недостаток согласия с моделью. Существуют различные рекомендации о критических значениях статистик согласия, превышение которых может говорить о том, что выбранная модель не позволяет адекватно оценить данные (таблица 2, Linacre et al., 1994). 

Таблица 2. Интерпретация критических значений среднеквадратичных статистик

	Значение
	Интерпретация

	>2
	Задание непродуктивно для измерения, должно быть убрано из инструмента

	1.5 – 2.0
	Задание малопродуктивно для измерения

	<1.5 
	Задание может быть использовано для измерения


В рамках данной работы выбран более жесткий, но тоже часто использующийся пороговый критерий 1,3 (Wright, Masters, 1982), превышение которого говорит о том, что эмпирические данные слишком сильно расходятся с теоретически-ожидаемыми (т.е., в данных слишком много «шума»). 

4.Анализ работы ответных категорий. Пункты психологических опросников, как правило, сопровождаются ответными категориями, образующими порядковую шкалу (например, от «Никогда» до «Чаще одного раза в день», или от «Категорически НЕ согласен» до «Полностью согласен»). Для правильного функционирования пунктов, необходимо, чтобы каждая ответная опция была востребована респондентами (ее выбирали достаточно часто). В этой работе мы будем пользоваться двумя критериями функционирования ответных категорий, оцениваемых в рамках современной теории тестирования: 1. На шкале должна иметься область, в которой вероятность выбора респондентами каждой ответной категории превышает вероятность выбора ими соседних категорий (свидетельство «востребованности» ответной опции); 2. Пороги категорий, то есть точки, в которых вероятность выбрать следующую категорию превышает вероятность выбрать текущую категорию, должны быть упорядочены по возрастанию. Для проведения этого этапа анализа в работе будет использована визуализации вероятностных кривых ответных категорий (в виде графиков) и анализ собственных значений порогов категорий и оценок их трудностей (в виде таблиц).

5.Анализ надежности. Одной из важнейших характеристик шкалы является надежность, которая в рамках классической теории тестирования отражает связь тестовой оценки с «истинным» баллом, и обратно связана с величиной ошибки измерения (Крокер, Алгина, 2010). Один из наиболее часто используемых показателей надежности – классический коэффициент «альфа» Ли Кронбаха (Cronbach, 1951) — отражает внутреннюю согласованность инструмента и неоднократно критиковался в методологической литературе за то, что он сильно зависит от количества заданий в тесте и корреляций между отдельными заданиями, что осложняет его интерпретацию (например, Cortina, 1993). 

Современная теория тестирования (IRT) позволяет вычислять ошибку измерения отдельно для каждого респондента и каждого задания, и поэтому предлагает альтернативный показатель надежности, который вычисляется как квадратный корень из среднего значения дисперсии ошибок респондентов. 
В данном исследовании при анализе шкал будут приводиться оба показателя.

Для интерпретации IRT-надежности и «альфы» Кронбаха используются одни и те же критические интервалы (EFPA Test Review Criteria, 2013): 

Неадекватная (r < 0,60) 

Адекватная (0,60 ≤ r < 0,70) 

Хорошая (0,70 ≤ r < 0,80)  

Отличная (r ≥ 0,80)

Программное обеспечение: В рамках данного исследования анализ шкал родительской вовлеченности проводился с помощью программы Winsteps (Linacre, 2017).

2.4 Разработка опросника дошкольной родительской вовлеченности

Опросник для оценки дошкольной вовлеченности родителей проекта «Старт» был разработан с учетом опросника «Ранние практики по развитию навыков чтения и счета до школы» (Early Literacy and Numeracy Activities Before Beginning Primary School). Этот опросник был включен в анкеты для родителей четвероклассников в международных исследованиях качества школьного математического и естественнонаучного образования TIMSS (Trends in Mathematics and Science Study) и качества чтения и понимания текста PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) в 2011 году. Как было сказано в главе 1, в зарубежной литературе опубликовано сравнительно небольшое количество опросников родительской вовлеченности. Опросники дошкольной родительской вовлеченности для исследований TIMSS и PIRLS изначально были созданы на английском языке и после предложены к переводу странам-участницам. Опросник концептуализировался как одномерный, предназначенный к обработке в рамках современной теории тестирования. Часть вопросов были обязательными, остальные каждая участвующая страна могла изменять в соответствии с особенностями своей культуры. 

В опроснике дошкольной родительской вовлеченности у родителей спрашивалось, как часто они занимались до школы с детьми различными развивающими практиками. Под «практиками» понимается родительское взаимодействие с ребенком, в котором родитель активно действует, а не только организует или наблюдает. Например, чтение ребенку книг, обсуждение прочитанного или совместная игра с конструктором. Надежность альфа Кронбаха этого опросника 2011 года варьировалась по странам, но для России составила 0,88 (Kastberg, 2013), поэтому этот опросник был выбран в качества базового в нашем исследовании дошкольной родительской вовлеченности.

Одно из замечаний к опросникам дошкольной родительской вовлеченности TIMSS-PIRLS заключается в том, что, спрашивая родителей в конце начальной школы об их практиках, осуществляемых четыре года назад, можно получить искаженный ответ. Например, родители могут смотреть на свои прошлые практики сквозь призму текущих достижений ребенка или требований конкретного учителя их ребенка. Поэтому одной из задач работы над опросником дошкольной вовлеченности «Старт» было оценить характеристики шкалы при проведении опроса у родителей первоклассников.

Кроме того, с измерением родительской вовлеченности связаны трудности, не имеющие отношения к циклу упомянутых выше международных сравнительных исследований. Главная из них заключается в том, что родительская вовлеченность - это сложный конструкт, то есть, его можно операционализировать через множество отдельных родительских практик, таких как совместное чтение, счет объектов, обсуждение домашних дел и др. Разнообразие операционализаций «родительской вовлеченности» неоднократно отмечалось исследователями как методологическая трудность при разработке измерительных инструментов (например, Desforges, 2003).

Предпринимались попытки классифицировать подобные родительские домашние практики, например, как формальные и неформальные (Lareau, 2011; Senechal, LeFevre, 2012), спонтанные и освоенные после программ для усиления родительской вовлеченности (Pomerantz et al., 2007), когнитивные и личностные (Grolnick et al., 1997), направленные на обучение основам чтения и основам математики (Kastberg et al., 2013).

В соответствии с проблемой выбора оптимальных практик, в исследовании PIRLS в каждой новой волне исследования анкета частично менялась. Например, в анкете 2001 года присутствовали вопросы о таких практиках (предположительно связанных с навыками чтения), как «Смотрели с ребенком обучающие чтению телепередачи», «Смотрели с ребенком видео с субтитрами», которые не повторялись позже. 

Целью нашего исследования было получить опросник дошкольной родительской вовлеченности на русском языке с доказанными психометрическими свойствами и пригодный для использования в практике исследователей, школьных психологов, специалистов по дошкольному детству. 

В рамках проекта «Старт» среди родителей учеников распространяли три версии опросника, описанные в параграфах ниже.

2.4.1 Первый этап: адаптация опросника дошкольной родительской вовлеченности  к русскому языку
Ранняя версия опросника дошкольной родительской вовлеченности  близко соответствовала опроснику дошкольной родительской вовлеченности PIRLS-TIMSS 2011. Его вопросы и их англоязычные варианты приведены в Таблице 3. Поскольку нет опубликованных данных о том, как проводилась адаптация опросника PIRLS-TIMSS 2011 в России, для описываемого проекта было принято решение перевести с английского и адаптировать опросник к русскому языку и школьному контексту. Для адаптации опросника использовался параллельный перевод опросника двумя независимыми переводчиками с последующим сведением (реконсилиацией) полученных вариантов редактором, в соответствии с рекомендованной методологией адаптации опросников к другим языкам (ITC, 2005). Кроме того были добавлены два пункта, полученные по результатам интервью с родителями первоклассников.
Таблица 3. Первый адаптированный вариант опросника дошкольной родительской вовлеченности

	«Как часто, до того, как ваш ребенок пошел в школу, вы или кто-нибудь из членов семьи занимались с ребенком следующим:

	Вариант PIRLS-TIMSS 2011
	Перевод после реконсилиации

	1) Read books  
	Читали ему книги



	2) Tell stories 


	Рассказывали ему истории, сказки



	3) Sing songs 


	Пели песни



	4) Play with alphabet toys

(e.g., blocks with letters

of the alphabet)


	Играли в игры с буквами (например, в кубики с буквами, лото)



	5) Talk about things you

had done


	Обсуждали то, что вы вместе сделали



	6) Talk about what you had read


	Обсуждали то, о чем вы вместе прочитали



	7) Play word games
	Играли в слова

	8) Write letters or words
	Писали буквы или слова

	9) Read aloud signs and labels
	Читали вслух названия магазинов, уличные вывески и т.д.

	10) Say counting rhymes or sing counting songs
	Разучивали считалочки

	11) Play with number toys (e.g., blocks with numbers)
	Играли в игры с цифрами (например, в кубики с цифрами, детское домино)

	12) Count different things
	Считали разные объекты

	13) Play games involving shapes (e.g., shape sorting toys, puzzles) 
	Играли в игры-паззлы



	14) Play with building blocks or construction toys 
	Играли в игры-конструкторы



	15) Play board or card games


	Играли в настольные игры



	—
	Рисовали



	—
	Разучивали стихи, песни




Выборка 2016 года: на вопросы опросника отвечали 4942 родителя первоклассников Республики Татарстан. Опрос проводился в октябре 2016 года. Выборка первоклассников составлялась как репрезентативная, стратифицированная по региону республики и типу школы. 

Анализ результатов
Анализ полученных данных показал, что опросник не одномерный. В остатках после извлечения одного фактора остался первый компонент с собственным значением 2,2, что превышает конвенционально-принятое значение 2 (Smith, 2002). Неодномерность опросника не позволила использовать для анализа и интерпретации результатов модель RSM, а также противоречила заложенной (в рамках исследований TIMSS-PIRLS) концепции об одномерности дошкольных родительских практик. Для наглядной демонстрации сложности, для интерпретации факторной структуры данных был проведен традиционный эксплораторный факторный анализ с использованием метода максимального правдоподобия (поскольку распределение результатов схоже с нормальным – см. ниже) и косоугольным вращением  (oblimin, поскольку между факторами предполагается наличие корреляции). Результаты факторного анализа показаны в таблице 4. 

Таблица 4. Факторная структура опросника дошкольной родительской вовлеченности, 1 этап. Факторные нагрузки отсортированы по убыванию, нагрузки ниже 0,3 скрыты для удобства восприятия.  

	

	
	Фактор
	

	 Пункт
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	Uniqueness

	Рассказывал истории
	
	0.765
	
	 
	
	 
	
	 
	
	 
	
	 
	
	0.379
	

	Читал книги
	
	0.746
	
	 
	
	 
	
	 
	
	 
	
	 
	
	0.423
	

	Обсуждал прочитанное
	
	0.732
	
	 
	
	 
	
	 
	
	 
	
	 
	
	0.335
	

	Обсуждал дела
	
	0.553
	
	 
	
	 
	
	 
	
	 
	
	 
	
	0.516
	

	Пел
	
	0.419
	
	 
	
	0.328
	
	 
	
	 
	
	 
	
	0.595
	

	Играл в конструктор
	
	 
	
	0.805
	
	 
	
	 
	
	 
	
	 
	
	0.381
	

	Играл в паззлы
	
	 
	
	0.704
	
	 
	
	 
	
	 
	
	 
	
	0.391
	

	Играл в настольные игры
	
	 
	
	0.622
	
	 
	
	 
	
	 
	
	 
	
	0.428
	

	Рисовал
	
	 
	
	0.362
	
	 
	
	 
	
	 
	
	 
	
	0.593
	

	Учил стихи, песни
	
	 
	
	 
	
	0.692
	
	 
	
	 
	
	 
	
	0.382
	

	Разучивал считалочки
	
	 
	
	 
	
	0.600
	
	 
	
	 
	
	 
	
	0.381
	

	Играл в игры с цифрами
	
	 
	
	 
	
	 
	
	0.699
	
	 
	
	 
	
	0.240
	

	Играл в игры с буквами
	
	0.326
	
	 
	
	 
	
	0.420
	
	 
	
	 
	
	0.398
	

	Играл в слова
	
	 
	
	 
	
	 
	
	 
	
	 
	
	 
	
	0.493
	

	Писал буквы
	
	 
	
	 
	
	 
	
	 
	
	0.747
	
	 
	
	0.326
	

	Читал вслух вывески
	
	 
	
	 
	
	 
	
	 
	
	0.322
	
	0.410
	
	0.508
	

	Считал объекты
	
	 
	
	 
	
	 
	
	 
	
	 
	
	0.396
	
	0.486
	

	

	


 

Таблица 5. Корреляция между факторами.

	

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	 
	1
	2
	3
	4
	5
	6

	1
	
	—
	
	0.637
	
	0.699
	
	0.654
	
	0.729
	
	0.347
	

	2
	
	 
	
	—
	
	0.638
	
	0.691
	
	0.613
	
	0.355
	

	3
	
	 
	
	 
	
	—
	
	0.647
	
	0.681
	
	0.295
	

	4
	
	 
	
	 
	
	 
	
	—
	
	0.675
	
	0.466
	

	5
	
	 
	
	 
	
	 
	
	 
	
	—
	
	0.476
	

	6
	
	 
	
	 
	
	 
	
	 
	
	 
	
	—
	

	


 

На первый взгляд, в факторной структуре данных четко выделяются фактор, связанный с вербальным взаимодействием (рассказывали истории, читали и обсуждали книги, обсуждали бытовые дела, пели, играли в игры с буквами), и фактор тихих игр (паззлы, конструкторы, рисование, настольные игры). 

Однако другие факторы не поддаются простой интерпретации, либо интерпретации в рамках описанных выше классификаций, зато корреляция между факторами очень высока (см. Таблицу 5). Поэтому было предположено, что выявленные факторы являются искусственными (так называемые bloated specifics) и соединяются в один фактор либо за счет очень близких смыслов («Обсуждали прочитанное», «Обсуждали повседневные дела»), либо за счет схожих формулировок («Играли в…»). 

Анализ карты переменных 

На рисунке 2 представлена карта переменных для шкалы дошкольных практик. Респонденты и задания измерены на одной и той же интервальной шкале логитов. Континуум шкалы представлен центральной линией. Равными единицами являются логиты. Буквами «М» обозначены средние значения мер для заданий и респондентов, буквами «S» и «T» —соответственно, одно и два стандартных отклонения. Шкала логитов в данном случае центрирована на среднем значении трудностей всех заданий. 

Слева на карте расположено распределение респондентов, справа – распределение заданий. Соответственно, набравшие более высокий балл родители находятся в верхней части карты, а набравшие меньшее количество баллов — в нижней. 

Как видно на карте переменных, в опроснике не хватало «трудных» вопросов, т.е. наблюдался «потолочный эффект». 
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Рисунок 2.  Каждый знак "#" обозначает 42 респондента. Каждый знак "." обозначает 1-41 респондент
При этом надежность опросника была высокая: коэффициент альфа Кронбаха составил 0,93, IRT-надежность — 0,89. Три задания имели MNSQ-статистики, выходящие за критическое значение 1,3.

Таким образом, данные по опроснику оказались неодномерными. Анализ карты переменных показал, что пункты кластеризованы на одной, узкой области шкалы и не распределены равномерно вдоль континуума. Как следствие, было принято решение о том, чтобы удалить из шкалы близкие по смыслу пункты и добавить пункты, согласиться с частотностью которых родителям было бы труднее (то есть, более «трудные» задания). 

2.4.2 Второй этап: доработка опросника дошкольной родительской вовлеченности

Результаты анализа первого варианта опросника были учтены во втором варианте опросника дошкольной родительской вовлеченности, который состоял из 15 представленных в Таблице 6 вопросов (часть вопросов была удалена из-за плохих психометрических характеристик). Вопросы 1-11 (с небольшими, отмеченными подчеркиванием изменениями) сохранились из опросника дошкольной родительской вовлеченности PIRLS-TIMSS 2011 «Early Literacy and Numeracy Activities Before Beginning Primary School Scale», вопросы 12-15 были новыми, основанными на информации, полученной от российских родителей в ходе когнитивных лабораторий.

Таблица 6. Изменения в пунктах опросника дошкольной родительской вовлеченности на втором этапе разработки.
	Первая версия (апробация)
	Вторая версия

	«Как часто до того, как ваш ребенок пошел в школу, вы или кто-нибудь из членов семьи занимались с ребенком следующим:

	1.Читали ему книги


	Читали ему книги



	2.Рассказывали ему истории, сказки


	Рассказывали ему истории, сказки



	3.Играли в игры с буквами (например, в кубики с буквами, лото)


	Играли с ним в игры с буквами (например, в кубики с буквами, лото)



	4.Обсуждали то, о чем вы вместе прочитали


	Обсуждали то, о чем вы вместе прочитали



	5.Играли в слова
	Играли с ним в слова 



	6.Писали буквы или слова
	Писали с ним буквы или слова



	7.Играли в игры с цифрами (например, в кубики с цифрами, детское домино)
	Играли с ним в игры с цифрами (например, в кубики с цифрами, детское домино)



	8.Считали разные объекты
	Считали разные объекты



	9.Играли в настольные игры


	Вместе играли в настольные игры



	10.Рисовали


	Рисовали вместе


	11.Разучивали стихи, песни


	Разучивали стихи, песни вместе


	12.Играли в игры-конструкторы


	Вместе мастерили поделки или собирали конструктор



	13.Обсуждали то, что вы вместе сделали


	Вместе играли в сюжетно-ролевые игры

	14.Разучивали считалочки
	Занимались с ним по обучающим тетрадям, развивающим пособиям

	15.Читали вслух названия магазинов, уличные вывески и т.д.
	Вместе искали ответ на вопрос в энциклопедии или интернете

	16.Играли в игры-паззлы


	

	17.Пели песни


	


Выборка 2017 года: Осенью 2017 года электронную анкету заполняли 4564 родителя первоклассников из репрезентативной выборки Республики Татарстан, стратифицированной по типу школы и району Татарстана.
Анализ размерности 

Размерность опросника дошкольной родительской вовлеченности

За счет более сбалансированного выбора практик была преодолена тенденция пунктов к кластеризации, и опросник стал существенно одномерным. На рисунке 3 приведен график «каменистая осыпь», полученный при факторном анализе остатков (для анализа использован метод главных компонент без вращения), показывающий, что собственное значение первой компоненты стандартизированных остатков (1,9) ниже конвенционально принятого критерия 2.
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Рисунок 3. Анализ размерности стандартизированных остатков.

Анализ карты переменных

На рисунке 4 представлена карта переменных доработанного варианта шкалы дошкольной родительской вовлеченности. Интерпретация карты такая же, как и в параграфе 2.4.  Напомним, что вопросы 11 и 15 (вопросы «Искали ответы на вопросы в энциклопедии или в Интернете» и «Играли в ролевые игры») были добавлены в шкалу для того, чтобы добавить на шкалу более трудные пункты (то есть, такие, для которых респонденты реже выберут ответные категории «каждый день» и «несколько раз в день», и чаще выберут более низкие ответные категории). Карта переменных помогает визуализировать шкалу как единый континуум. Вопросы 11 и 15, действительно, оказались более трудными, чем все остальные. Утверждение, с которым люди легче всего соглашались – «Рисовали», это самое легкое задание шкалы.
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Рис. 4. Карта переменных (модель RSM) Каждый знак «#» означает 40 респондентов, каждый знак «.» означает от 1 до 39 респондентов. 

 
Согласие опросника с моделью

В таблице 7 приведены статистики согласия вопросов опросника дошкольной родительской вовлеченности. Один вопрос («Считали разные объекты») имеет статистики согласия, выходящие за критическое значение 1.3, но все еще остается продуктивным для измерений. 

Таблица 7. Статистики согласия заданий (модель RSM)

	
	Трудность (логиты)
	Ошибка (логиты)
	Среднеквадратичная ст. согласия infit
	Среднеквадратичная ст. согласия outfit

	«Считали объекты»
	-0,06
	0,01
	1,41
	1,37

	«Искали ответы на вопросы»
	0,75
	0,01
	1,14
	1,21

	«Рисовали»
	-0,61
	0,02
	1,20
	1,16

	«Играли в сюжетные игры»
	0,75
	0,01
	1,09
	1,13

	«Играли в слова»
	0,12
	0,01
	1,06
	1,04

	«Рассказывали истории»
	-0,35
	0,02
	1,05
	1,02

	«Читали книжки»
	-0,36
	0,02
	1,04
	1,04

	«Писали слова, буквы»
	-0,35
	0,02
	1,00
	0,88

	«Обсуждали прочитанное»
	-0,17
	0,01
	0,98
	0,97

	«Учили стихи»
	0,38
	0,01
	0,87
	0,90

	«Занимались по пособиям»
	-0,26
	0,01
	0,96
	0,91

	«Поделки, конструктор»
	0,04
	0,01
	0,87
	0,88

	«Игры с буквами»
	-0,13
	0,01
	0,88
	0,86

	«Настольные игры»
	0,23
	0,01
	0,87
	0,70

	«Игры с цифрами»
	0,02
	0,01
	0,74
	0,88


Анализ работы ответных категорий

Взятый за основу нашего инструмента опросник дошкольной вовлеченности родителей PIRLS-TIMSS 2011 имел три ответные категории («Никогда/редко», «Иногда», «Часто»). Эти категории субъективные и могут по-разному интерпретироваться респондентами. При администрировании доработанного опросника дошкольной родительской вовлеченности iPIPS была сделана попытка привязать ответные категории к привычным временным периодам, расширив количество категорий до семи: «Никогда», «Очень редко», «Раз в месяц», «Раз в две недели», «Раз в неделю», «Раз в день», «Более раза в день». 

 В таблице 8 представлены характеристики этих семи категорий. Как видно из таблицы, пороги между категориями (пороги Эндрича) возрастают не для всех категорий от 1-й до 7-й: порог для перехода от категории 2 к категории 3 (-0,06) труднее, чем для перехода с категории 3 на категорию 4 (-0,98). Кроме того, шаги категорий очень различаются. 

Таблица 8. Характеристики ответных категорий.

	Номер категории
	Выбрано
	% выбора
	INFIT MNSQ
	UTFIT MNSQ
	Пороги Эндрича
	Трудность 

	1
	1759
	3,00
	1,25
	1,38
	NONE
	( -3,55)

	2
	7646
	11,00
	1,09
	1,20
	-2,38
	-1,57

	3
	5173
	8,00
	0,81
	0,78
	-0,06
	-0,72

	4
	6350
	9,00
	0,86
	0,82
	-0,28
	-0,21

	5
	21677
	32,00
	0,89
	0,87
	-0,92
	0,44

	6
	18809
	28,00
	0,94
	0,95
	0,92
	1,88

	7
	5896
	9,00
	1,24
	1,07
	2,72
	3,93


Рисунок 5 наглядно показывает ненаблюдаемые категории 3 и 4 среди остальных категорий. На рисунке представлены соответствующие каждой категории кривые, позволяющие оценить вероятность ее выбора (ось ординат) на определенном участке гипотетического континуума родительской вовлеченности (ось абсцисс). Как можно увидеть, категории 3 и 4 («Раз в месяц» и «Раз в две недели») оказались «ненаблюдаемыми»: на всем протяжении описываемого опросником континуума не оказалось участка, где эти категории имели бы вероятность быть выбранными чаще, чем соседние категории. Это делает эти категории неинформативными.

. 
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Рисунок 5. Функционирование семи ответных категорий. Номера категорий указаны возле соответствующих вероятностных кривых категорий.

В подобных ситуациях перекодировка категорий помогает более равномерно нагрузить категории информацией (Linaсre, 1999). Мы объединили категории «Очень редко» и «Раз в месяц», а также категории «Раз в две недели» и «Раз в неделю», и повторили анализ. 

На рисунке 6 представлено функционирование категорий после перекодирования. 

В такой форме все ответные категории лежат над определенной областью шкалы, где их выбор наиболее вероятен. 

Пороги категорий, то есть точки, в которых вероятность выбрать следующую категорию превышает вероятность выбрать текущую категорию (на графике это точки пересечения вероятностных кривых категорий), стали упорядочены по возрастанию.
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Рисунок 6. Функционирование пяти (перекодированных) ответных категорий. Номера категорий указаны возле соответствующих вероятностных кривых категорий.

Пять перекодированных категорий функционируют лучше семи исходных: каждая категория соответствует определённому участку шкалы, на котором вероятность ее выбора респондентами выше, чем вероятность выбора остальных категорий. Это означает, что каждая категория шкалы работает и дает новую информацию.  

Таким образом, анализ ответных категорий показал, что оптимальной ответной шкалой для опросника дошкольной родительской вовлеченности будет, предположительно, не три и не семь  категорий, а пять категорий: «Никогда», «Раз в месяц или реже», «Раз в 1 или 2 недели», «Несколько раз в неделю» и «Раз в день или чаще».

Важно отметить,  что при анализе в PCM вопросы имеют очень близкие значения трудностей (в логитах) и расположены в том же порядке на шкале, что и при анализе в RSM, что говорит в пользу выбора модели RSM.

Надежность шкалы

Классический показатель надежности шкалы альфа Кронбаха составляет 0,94. IRT-надежность для шкалы дошкольной родительской вовлеченности составила 0,91.

В соответствии с критериями (EFPA Test Review Criteria, 2013), шкала дошкольной родительской вовлеченности имеет отличные показатели надежности.

Таким образом, результат анализа показал, что обновленный опросник одномерен, хорошо согласуется с выбранной моделью, надежен. Работа с ответными категориями позволила найти оптимальное количество ответных категорий — 5. Однако для подтверждения того, что они, действительно, будут функционировать так, как предполагалось, необходима верификация теста на новых респондентах, которая и была проведена на третьем этапе работы над опросником

2.4.3 Третий этап: верификация опросника дошкольной родительской вовлеченности

Проведенный на втором этапе работы со шкалой анализ выявил, что шкала имеет хорошие психометрические характеристики: она одномерна, надежна, хотя и демонстрирует «потолочный эффект» (то есть, все задания оказываются слишком «легкими» для респондентов, большинство которых выбирают более высокие ответные категории). Однако работа ответных категорий заданий неудовлетворительная. С помощью объединения категорий было высказано предположение, что пять категорий будут работать лучше, чем семь, однако, такие выводы требуют верификации на реальных данных. 

Выборка: опросник был предъявлен 2597 родителям первоклассников г. Красноярска осенью 2018 года. 

Опросник состоял из тех же 15 вопросов, что и на втором этапе доработки, но ответных категорий было пять: «Никогда», «Раз в месяц или реже», «Раз в 1 или 2 недели», «Несколько раз в неделю» и «Раз в день или чаще».
Анализ размерности опросника

При анализе остатков размер первой компоненты имел собственное значение 1,9 (меньше конвенционального критерия 2), поэтому данные можно признать существенно одномерными.

Анализ согласия с моделью

В таблице 9 представлены статистики согласия заданий опросника с моделью (по убыванию). Все задания опросника имеют хорошие статистики согласия, таким образом, данные хорошо соответствуют модели.

Таблица 9. Статистики согласия заданий опросника.

	 
	Трудность (логиты)
	Ошибка (логиты)
	Среднеквадратичная ст. согласия infit
	Среднеквадратичная ст. согласия outfit

	«Считали объекты»
	-0,48
	0,03
	1,30
	1,26

	«Рисовали»
	-0,71
	0,03
	1,25
	1,21

	«Играли в слова»
	0,21
	0,03
	1,15
	1,13

	«Поделки, конструктор»
	-0,15
	0,03
	1,14
	1,13

	«Искали ответы на вопросы»
	1,15
	0,02
	1,09
	1,09

	«Играли в сюжетные игры»
	1,12
	0,02
	1,04
	1,04

	«Обсуждали прочитанное»
	-0,87
	0,03
	1,00
	1,02

	«Писали слова, буквы»
	-0,46
	0,03
	0,98
	0,99

	«Рассказывали истории»
	-0,57
	0,03
	0,95
	0,96

	«Обсуждали прочитанное»
	-0,26
	0,03
	0,91
	0,90

	«Игры с буквами»
	-0,18
	0,03
	0,89
	0,86

	«Поделки, конструктор»
	0,05
	0,03
	0,88
	0,88

	«Настольные игры»
	0,31
	0,03
	0,85
	0,86

	«Учили стихи»
	0,73
	0,02
	0,82
	0,85

	«Игры с цифрами»
	0,10
	0,03
	0,77
	0,75


Анализ карты переменных

На рисунке 7 представлена карта переменных финального варианта опросника родительской вовлеченности до школы. Распределение вопросов по трудностям («вдоль континуума») очень похоже на то, что наблюдалось и в предыдущем варианте до изменения количества ответных категорий с 7 на 5. Корреляция трудностей вопросов по вариантам второго и третьего этапа составляет 0,97 (корреляция Пирсона, р<0,0001). Это свидетельствует о существенной инвариантности опросника.
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Рисунок 7. Карта переменных финального опросника дошкольной родительской вовлеченности. Каждый знак "#" обозначает 17 человек, знак "." означает 1-16 человек

Анализ ответных категорий

На рисунке 8 представлены вероятностные кривые отдельных ответных категорий. Все категории имеют свою область функционирования на шкале, пороги между категориями (Таблица 10) упорядочены по возрастанию. Таким образом, анализ показал хорошее функционирование ответных категорий шкалы и подтвердил то, что объединение категорий в предыдущем опроснике было произведено правильно.
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Рисунок 8. Вероятностные кривые ответных категорий.
Таблица 10.  Характеристики ответных категорий.

	Номер категории
	Выбрали
	% выбравших
	INFIT MNSQ
	UTFIT MNSQ
	Пороги Эндрича
	Трудность 
	Номер категории

	 1
	1880
	5,00
	-1,19
	1,29
	1,38
	NONE
	( -3,37)

	 2
	5761
	15,00
	-0,68
	0,88
	0,87
	-2,11
	-1,58

	 3
	10250
	26,00
	0,17
	0,91
	0,91
	-0,76
	-0,20

	 4
	15522
	40,00
	1,11
	0,91
	0,92
	0,21
	1,53

	 5
	5292
	14,00
	2,09
	1,10
	1,05
	2,66
	-3,82


Анализ надежности

Коэффициент надежности альфа Кронбаха составил 0,91, надежность IRT — 0,89. Это высокие показатели, говорящие об отличной надежности инструмента.

2.4.4 Обсуждение анализа шкалы дошкольной родительской вовлеченности

Проведенное исследование позволило оценить то, как родители большой, репрезентативной для российского региона, выборки сразу после поступления ребенка в школу оценивают степень своей родительской вовлеченности до школы. 

Полученная в результате доработки опросника шкала имеет отличные психометрические характеристики и может быть использована в психолого-педагогических исследованиях младших школьников и дошкольников для контроля уровня дошкольной родительской вовлеченности.

Важной целью доработки опросника дошкольной родительской вовлеченности был поиск вопросов, которые окажутся «трудными» для родителей, для лучшей дифференциации респондентов. Такими вопросами стали «Вместе искали ответы на вопросы в энциклопедии или в интернете» и «Играли в сюжетно-ролевые игры».  Второй вопрос, однако, может быть редко выбираемым, потому что родители дошкольников уже реже играют с ними в «детские» игры и больше ориентированы на подготовку к учебной деятельности. 

Мы также считаем важным результатом и то, что из 16 заданий изначального опросника PIRLS-TIMSS 2011 в доработанном опроснике осталось только 9 вопросов, а остальные были отброшены на предыдущих циклах исследования iPIPS из-за плохих психометрических характеристик. Между тем, в международных исследованиях эти вопросы сохраняются в шкале, для чего в анализе используется более гибкая, но теоретически менее подходящая модель РСМ (Kastberg, 2013).  Это позволяет предположить, что при анализе данных опросника дошкольной родительской вовлеченности из исследований PIRLS и TIMSS желательно посмотреть на результаты не только полной шкалы, но и отдельно на 9 вопросов, имевших высокую степень согласия с моделью в нашем исследовании.

Проведенное исследование выявило и ограничения использования опросника. Например, распределение ответов родителей сдвинуто в положительную часть шкалы (относительно центрованной в нуле шкалы заданий). Это говорит  о том, что большинство родителей выбирали преимущественно верхние ответные категории. Такое распределение ответов может быть признаком эффекта социальной желательности, когда родители осознанно или неосознанно отвечают «одобряемым» образом. 

Тенденцию родителей сообщать о своей очень высокой вовлеченности уже давно отметили в зарубежных исследованиях (Bakker, Denessen, Brus, Laeven, 2007). В качестве решения проблемы предлагается использовать глубинные интервью, что, однако, невозможно осуществить на широкомасштабных исследованиях (Bakker, Denessen, Brus, Laeven, 2007), либо использовать новые форматы опросников, такие, например, как сценарные шкалы.

2.5 Разработка шкалы для измерения родительской вовлеченности  в середине начальной школы с использованием теории фасетов Гатмэна и принципов измерений Раша

2.5.1 Общие сложности разработки шкал для измерения родительской вовлеченности для родителей школьников

К середине младшей школы типичные практики родительской вовлеченности меняются и усложняются, по сравнению с дошкольными, поскольку к домашним практикам добавляется коммуникация со школой и участие в школьных делах ребенка. В наиболее общей форме, родительскую вовлеченность в период обучения ребенка в школьный период определяют как «родительское участие в образовательном процессе и опыте их детей» (Jeynes, 2011); «любое действие, предпринятое родителями, от которого  теоретически можно ожидать улучшения достижений или поведения учащегося»  (McNeal, 2014); «проявление приверженности родителя образовательным делам его ребенка» (Bakker, Denessen, 2007). Исследователи по-разному операционализируют родительскую вовлеченность для измерения уровня участия родителей, что привело к выводам о «непоследовательности» операционализаций исследователей (Wilder, 2014). И, действительно, исследователи включают в родительскую вовлеченность такие индикаторы как проверка домашних заданий; присмотр за детьми дома, помощь с домашними заданиями; общение родителей с детьми на школьные темы; образовательные ожидания родителей; посещение школьных мероприятий и участие в них; чтение с детьми; родительские стили воспитания; родительское отношение к ценности образования (Wilder, 2014); учебная мотивация; родительские установки и инвестиции в образование (Pomerantz, Moorman, Litwack, 2007); ограничение просмотра телевизора; установление дисциплинарных правил; поощрение занятий спортом и организация поездок в музеи и на выставки (Bakker, Denessen, 2007). Чаще всего систематизацию родительских практик проводят через разделение их на домашние и школьные; либо на спонтанные и спровоцированные участием в родительских программах; либо на основанные на ограничивающем контроле - в противоположность практикам, основанным на поддержке автономности ребенка  (Pomerantz, Moorman,  Litwack, 2007). Такое разнообразие операционализаций превращает родительскую вовлеченность в сложный конструкт.

Задачей данного исследования была разработка шкалы родительской вовлеченности для использования в начальной школе в рамках проекта «Старт». 
Проблемы измерения родительской вовлеченности в середине младшей школы традиционными инструментами

В одну из волн проекта «Старт-Прогресс» предпринималась попытка измерить родительскую вовлеченность в середине начальной школы с использованием традиционных ликертовских вопросов о частотности родительских практик относительно домашней вовлеченности, школьной вовлеченности, уровня бесконтрольности, положительного подкрепления в воспитании и коммуникации со школой (Антипкина, Любицкая, Нисская, 2018). Вопросы были частично адаптированы из «Алабамского родительского опросника» (Frick, Christian, Wootton, 1999), который был переведен на несколько языков и, согласно литературе, имел хорошие характеристики. Адаптация шкалы для использования на русском языке включала в себя двойной перевод и реконсилиацию (аналогично процедурам, использованным при адаптации шкалы дошкольной родительской вовлеченности PIRLS-TIMSS 2011, описанным выше) и доработку вопросов для согласования их с российским школьным контекстом. 

В шкалу школьной вовлеченности вошли шесть утверждений, на которые родители отвечали по 5-уровневой частотной шкале от «Никогда» до «Очень часто»: «Вы расспрашиваете учителя или высказываете ему какие-то соображения о своём ребёнке»,  «Вы передаёте в класс какие-то вещи, например, книги или что-то ещё», «Вы вызываетесь на добровольную бесплатную работу в школе», «Вы добровольно вызываетесь помочь в организации мероприятия, в котором участвует Ваш ребёнок (школьного или внешкольного)», «Вы писали учителю своего ребенка», «Вы заходили в школу, чтобы поговорить с учителем своего ребенка». 
В шкалу домашней вовлеченности вошли утверждения с такой же ответной градацией: «Вы следите, чтобы Ваш ребёнок делал домашние задания» « Вы играете в игры или занимаетесь с ребёнком чем-то интересным для него», «Вы спрашиваете ребёнка, как прошёл его день в школе», «Вы отводите ребёнка на дополнительные занятия или особые мероприятия»,  «Дома Вы помогаете своему ребёнку по предметам, с которыми у него трудности», «Вы дружески беседуете с ребенком», «Вы спрашиваете ребенка о его планах на предстоящий день», «Вы беседуете с ребенком о его друзьях». 
Апробация шкалы прошла в рамках одного из циклов исследования «Старт»-«Прогресс» на 1281 родителе третьеклассников городов Красноярска и Казани. 
Полученные результаты были проанализированы с использованием модели Rating Scale Model (в отличие от оригинального «Алабамского родительского опросника». Который анализировался в рамках классической теории тестирования). В ходе анализа был выявлен ряд проблем: 
1.Низкая надежность: для шкалы школьной вовлеченности показатель надежности альфа Кронбаха 0,65; IRT-надежность 0,56 – неудовлетворительная;  для шкалы домашней вовлеченности показатель надежности альфа Кронбаха 0,85; IRT-надежность 0,53 – неудовлетворительная;  
2.Плохое согласие с моделью некоторых пунктов шкалы и, как следствие, необходимость сокращать шкалы  (что еще сильнее снижает надежность); 
3.Проблемы с воспроизведением размерности шкал: пункты шкалы школьной вовлеченности имели тенденцию распадаться на отдельные подразмерности; 
4.Маленькая дисперсия ответов и сильный положительный сдвиг в шкале домашней вовлеченности, что может быть признаком присутствия социальной желательности ответов. Этот положительный сдвиг хорошо виден на карте переменных шкалы домашней вовлеченности на рисунке 9. Практически все родители выбирали самые высокие ответные категории, там образом все вопросы были для них очень «легкими». 
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Рисунок 9. Карта переменных для шкалы домашней вовлеченности (на основе «Алабамского родительского опросника»). Каждый знак "#" обозначает 14 респондентов. Каждый знак "." обознавает от 1 до 13 респондентов.
Из-за этих проблем большая часть данных по опроснику родительской вовлеченности не использовалась в анализе, и появилась необходимость в описанных ниже альтернативных подходах к измерению родительской вовлеченности. 

2.5.2 Сценарный подход к разработке шкалы родительской вовлеченности

Сценарный подход к разработке заданий является интеграцией принципов измерений Раша (Ludlow et al., 2014; Rasch, 1960) и теории фасетов Гатмэна (Borg, Shye, 1995). Принципы измерений Раша включают (Wright, Masters, 1982): 

(a) задания теста или опросника должны  измерять единый конструкт

(b) задания должны покрывать широкий контент

(c) по своей трудности задания должны быть равномерно распределены вдоль континуума конструкта

(d) задания должны следовать ясной, теоретически обоснованной иерархии по их трудности

(e) задания должны одинаково дифференцировать респондентов с низкими и высокими баллами

 (f) ответ на один вопрос не должен влиять на ответ на другой вопрос 

(g) задания, плохо согласующиеся с теоретическим обоснованием конструкта, следует удалять из инструмента

Теория фасетов Гатмэна включена в сценарный подход своим компонентом дизайна, поскольку теория фасетов позволяет системно создавать сценарии с опорой на них. Фасеты представляют собой «концепции и контексты, которые направляют эмпирические наблюдения» (Borg, Shye, 1995, с. 13) или «наборы элементов (например, размерности, типы, классы, категории, атрибуты», которые позволяют классифицировать интересующие нас объекты» (с. 25). Иными словами, фасеты – это различные компоненты измеряемого конструкта, а разработанные Гатмэном методологические принципы облегчает процесс операционализации конструкта путем разбиения его на ключевые аспекты (фасеты) и затем создания шаблона конструкта («sentence map»). Таким образом, теория фасетов помогает определять поведенческие (то есть, описываемые в терминах наблюдаемого поведения) конструкты (Dancer, 1990). Это соответствует положению Раш-подхода к измерениям о том, что разработка пунктов шкалы должна основываться на проработанной теории, а исследователь должен иметь предположения о потенциальном ранжировании пунктов будущей шкалы по трудности (Mead, 2008).  

Сценарные шкалы успешно применялись для измерения таких сложных конструктов как вовлеченность (Ludlow et al., 2014); учительские практики, направленные на поддержку культурного разнообразия и равенства (Chang, 2017); готовность участвовать в жизни коммьюнити после психиатрической реабилитации (Ludlow et al., 2018); доступность преподавателей колледжа для коммуникаций со студентами во внеурочное время (Reynolds, 2019). В этих исследованиях было показано, что сценарные шкалы являются надежными инструментами для измерения сложных конструктов, которые бывает трудно оценить с помощью традиционных ликертовских шкал.  

Перечисленные выше исследования заложили методологическую основу для сценарного подхода к разработке шкал. В данном исследовании будет продолжено исследование возможностей сценарных шкал для изучения конструкта «родительская вовлеченность», а также предложены методологические решения по использованию этих шкал в практике. 

Значимые положительные корреляции между переменными, измеряющими различные проявления родительской вовлеченности, например, между школьной и домашней вовлеченностью, сообщались во многих исследованиях (Walker et al., 2005; Wilder, 2014).Уокер и коллеги (Walker et al., 2005) делают вывод о том, что «конструкты не работают изолированно друг от друга» («constructs do not operate in isolation») и поэтому «при измерении одного конструкта может потребоваться пересмотреть определения и измерять другие конструкты» (Walker et al, 2005).

В данном исследовании выдвигается гипотеза о том, что вместо того, чтобы разбивать феномен родительской вовлеченности на отдельные многочисленные компоненты и измерять их отдельно, методологически более эффективно будет подойти к рассмотрению родительской вовлеченности как единого, холистического, сложного конструкта. Высокие уровни корреляции между показателями вовлеченности родителей на базе школы и дома, а также между другими проявлениями родительской активности, поддерживают гипотезу о том, что родители часто демонстрируют тенденцию к постоянному уровню вовлеченности в различные типы своих обязанностей относительно образования детей. Мы предполагаем, что холистический подход к феномену родительской вовлеченности, проявившийся в сценариях (которые иногда называют «виньетками»), описывающих типичное поведение родителей с разным уровнем вовлеченности, позволит нам охватить больше уровней, описанных через выбранный набор фасетов. Далее эти аутентичные «жизненные» сценарии используются как традиционные ликертовские вопросы с инструкцией соотнести себя с описанным персонажем и выбрать подходящую ответную опцию из пяти предложенных.

Процесс разработки сценарной шкалы включает в себя следующие этапы: 

1. Определение фасетов на основании предшествующих теоретических и эмпирических работ; под «фасетами» здесь понимаются принципиально-важные компоненты конструкта. Как было показано выше, в России проводилось сравнительно мало исследований, посвященных измерению родительской вовлеченности. Учитывая их результаты, а также принимая во внимание описанные выше результаты исследований родительской вовлеченности за рубежом, были выбраны фасеты конструкта «родительская вовлеченность». Как уже было сказано, теоретически практики вовлеченности родителей делятся на внешкольные (домашние), такие как помощь с домашним заданием, образовательные и культурные походы, дополнительные занятия, кружки и секции; и школьные – такие как посещение родительских собраний, участие в организации школьных мероприятий и общение с учителем. Третий фасет, который был выбран на основании анализа литературы, это внимание родителя к академическому благополучию ребенка (academic well-being), что включает в себя установки и образовательные ожидания родителя. На этапе когнитивных лабораторий, на основании обратной связи от родителей, фасет «домашняя вовлеченность» был разбит на два отдельных фасета: «Домашние практики, связанные с образованием» и «Культурно-образовательные походы с детьми». Родители, участвующие в когнитивных лабораториях, четко разделяли домашние практики (такие как помощь с домашними заданиями, совместное чтение и развивающие занятия) и походы в музеи, театры, на выставки. 

2. Разработка максимально-полных описаний («нарративов») того, как каждый из обозначенных фасетов проявляется в поведении людей с разными уровнями выраженности каждого измеряемого фасета (то есть, с высоким, средним и низкими уровнем выраженности в поведении каждого из фасетов). Пример такого нарратива для фасета «Домашняя вовлеченность» приведен в таблице 11. Нарративы использовалось для выбора индикаторов при создании сценариев, с одной стороны, и при интерпретации результатов, с другой стороны. 

Таблица 11. Пример нарратива для фасета домашней вовлеченности конструкта «Родительская вовлеченность в образование детей». 

	Фасет 1. Домашняя вовлеченность родителей в образование детей

	Высокий уровень вовлеченности
Такой родитель проводит значительное количество времени с ребенком, они читают и обсуждают книги, играют в развивающие игры, разговаривают о науке, о природе, о том, как работают вещи. Родитель уделяет большое внимание школьной жизни ребенка, его обучению, своим обязанностям по отношению к школе. Помогает ребенку научиться организовывать себя, структурирует ребенку расписание, помогает найти время для выполнения домашнего задания, сборов в школу, умению сбалансировать время для учебы и отдыха. Такой родитель каждый день отслеживает, выполняет ли ребенок задания, при необходимости помогает ребенку с ними или подтягивает по отдельным предметам (сам или с внешней помощью). Может объяснить непонятные ребенку вещи. Часто водит ребенка в музеи, на выставки, мастер-классы, в библиотеку и другие культурно-образовательные организации. Родитель побуждает ребенка думать, задавать вопросы, критически мыслить, пробовать новые образовательные кружки или заниматься новыми видами творчества. Старается узнать о дополнительных учебных возможностях для ребенка, собирает мнения других родителей о кружках, клубах, секциях, школах. Интересуется информацией об обучении и психологии детей. 

	Средний уровень:
Когда ребенок рядом, такой родитель обычно занят необходимыми делами по дому, работе, бытовыми делами семьи, но иногда такой родитель уделяет специальное время для того, чтобы вовлечь ребенка в какую-то спланированную образовательную активность, научить чему-то, поиграть в обучающую игру, поиграть в слова, поставить эксперимент, побеседовать о школе и т.п. Такой родитель старается использовать подходящие возможности для того, чтобы продемонстрировать темы из школьной программы  в реальной жизни и подкрепить полученные в школе знания (например, объяснить простые химические принципы во время приготовления пищи). Когда такой родитель читает с ребенком, он отвлекается на то, чтобы обсудить прочитанное. Спрашивает мнение ребенка о прочитанном или услышанном, регулярно обсуждает жизнь ребенка в школе, школьные новости, старается сделать тему школы и учебы положительной для ребенка. Периодически помогает с домашним заданием, поясняет трудные темы. Несколько раз в год водит ребенка на культурно-образовательные мероприятия, в музеи или на выставки. Старается делать такие выходы чаще по мере возможностей и занятости. Отвечает на вопросы ребенка, когда ребенок сам их задает. 

	Низкий уровень (неакадемический тип вовлеченности) 

Такой родитель общается с ребенком, одновременно организуя важные повседневные дела или отдых семьи. Вовлекает ребенка в реальные потребности семьи. Учит, как делать покупки, заботиться о доме, они вместе ходят гулять или на игровые площадки, часто проводят время дома, отдыхая. Иногда ходят в гости к друзьям и знакомым, смотрят фильмы или мультфильмы, ребенок учится занимать себя сам. Родитель периодически спрашивает о делах в школе. Обсуждает школьные дела ребенка со своими коллегами, родственниками и друзьями.


3. Разработка «структурного шаблона» («sentence map»), который регулирует порядок предъявления предложений, связанных с каждым из фасетов в сценариях. Для фиксирования порядка фасетов в сценариях был разработан следующий шаблон структуры сценариев: 1. Родительская вовлеченность дома; 2. Культурно-образовательные походы; 3. Родительская вовлеченность в школе; 4. Фокус на академическом благополучии ребенка. Предварительная работа включала в себя подготовку таблицы, в которой, отталкиваясь от разработанных на предыдущем шаге нарративов, для каждого из фасетов выделялись ключевые глаголы, описывающие наблюдаемое поведение родителей на каждом из трех уровней вовлеченности: высоком, среднем и низком. Практической задачей таблицы было зафиксировать теоретические (ожидаемые) уровни трудности будущих сценариев. Условный теоретический балл присваивался за каждый новый уровень для каждого из четырех фасетов. Таким образом, сценарий, описывающий родителя, высоко-вовлеченного по всем четырем фасетам, мог получить теоретически-ожидаемый балл 12 (максимальный), а сценарий, описывающий родителя, все проявления вовлеченности которого соответствовали нижнему уровню, — балл 4 (минимальный). Эти баллы определяли ожидаемый (a priori) уровень трудности сценариев. Иными словами, сценарий, соответствующий 12 баллам, описывал ситуацию вовлеченности, с которой респондентам должно быть труднее согласиться, чем со сценарием, соответствующим четырем баллам. В таблице 12 приведены ключевые слова для сценариев и коды для расчета ожидаемой трудности. 

Таблица 12. Шаблон трудностей сценариев и ключевые слова. 
	Уровень и теоретический балл
	Фасет 1. Домашняя вовлеченность


	Фасет 2. Культурно-образовательные походы 
	Фасет 3. Школьная вовлеченность
	Фасет 4. Фокус на академическом благополучии (well-being) 

	Высокая РВ:

Код=3, max балл за сценарий = 12
	Всегда\каждый день\очень часто проверяет домашнее задание, объясняет, увлекает ребенка заданием, мотивирует к учебе, структурирует среду, демонстрирует важность школьных предметов в обычной жизни читает, играет в образовательные игры, смотрит образовательные каналы, эеспериментирует. 
	Каждую неделю, очень часто водит ребенка в музей, библиотеку, театр, на выставку, мастер-класс, научный фестиваль, экскурсию, зоопарк.
	Всегда, систематически посещает школьные мероприятия, собрания, вызывается волонтером, помогает в организации, общается/

взаимодействует с учителем, с другими родителями. 
	Всегда, обычно спрашивает ребенка, что тому интересно, обсуждает школьные дела, нагрузку, стратегии обучения, следит за нагрузкой, расписанием, физическим и психологическим благополучием ребенка относительно академической жизни.

	Средняя РВ

Код = 2, max балл за сценарий = 8
	Часто, регулярно помогает с домашней работой, следит за выполнением домашней работы, объясняет трудное, проявляет интерес к школьным темам, мотивирует.
	Иногда, 3-5 раз в год водит ребенка на образовательные мероприятия (см. выше).
	Иногда посещает ключевые школьные мероприятия и собрания, иногда коммуницирует с учителем 
	Обычно, как правило спрашивает ребенка об интересах, интересуется мнением ребенка об учебе, уменьшает или увеличивает учебную нагрузку ребенка, придерживается типичных школьных практик.

	Низкая РВ

Код = 1, max балл за сценарий = 4
	Всегда, обычно делегирует контроль учебы/заботу об учебе ребенку/родственнику/учителю, обучает бытовым делам.
	Всегда, часто, обычно, как правило, иногда ходит с ребенком на площадку, в парк, смотрит ТВ, видео на компьютере.
	Иногда, когда очень требуется,  приходит на школьные мероприятия, собрания, получает информацию о школьных событиях от ребенка или других родителей
	Всегда, обычно, как правило следует требованиям школы/учителя, ориентируется на типичное, среднее, ориентируется на традицию семьи относительно учебы и учебных целей и траекторий.


4. Разработка сценариев в соответствии с шаблоном структуры и нарративами. На основании шаблонов было написано девять сценариев (по три для каждого уровня вовлеченности: высокого, среднего и низкого) по следующей спецификации: 1.Все сценарии должны быть основаны на выбранном шаблоне конструкта; 2.В сценариях следует максимально избегать отсылок к  социально-экономическому статусу семей, например, не упоминать образовательные и прочие ресурсы семьи; 3.Сценарии, описывающие малововлеченных родителей, не должны звучать осуждающе, в частности, следует использовать положительные формулировки. Поскольку обычно более 90% респондентов матери, два из трех сценариев каждого уровня описывали матерей, а один – отцов. В таблице 13 представлены сценарии, описывающие высоко-, средне- и низкововлеченных (академически) родителей. 

Таблица 13. Сценарии шкалы родительской вовлеченности
	Тренировочное задание
	

	Иван не спрашивает своего ребенка о делах в школе и никогда не помогает с уроками. Он никогда не ходит на родительские собрания и школьные мероприятия. Иван не покупает ребенку никаких новых книг, за исключением школьных учебников. 
	Оцените свою вовлеченность в образование ребенка по сравнению с Иваном:

· Я занимаюсь учебными делами своего ребенка намного больше Ивана
· Я занимаюсь учебными делами своего ребенка  больше Ивана
· Наравне с Иваном

· Иван занимается учебными делами своего ребенка больше меня
· Иван занимается учебными делами своего ребенка намного больше меня. 



	Высокий  уровень вовлеченности
	

	Федор каждый день не только следит, чтобы сам ребенок справлялся с уроками, но и дополнительно учит ребенка основам программирования и английскому языку. Каждую неделю он водит своего ребенка в музей, на мастер-класс или на экскурсию, чтобы в реальной жизни проиллюстрировать школьную программу. Федор активно участвует в школьном  родительском комитете, организует внеклассные мероприятия. Федор с уважением прислушивается к мнению ребенка о том, чему и как тот хочется учиться.
	Оцените свою вовлеченность в образование ребенка по сравнению с Федором:

· Я занимаюсь учебными делами своего ребенка намного больше Федора
· Я занимаюсь учебными делами своего ребенка  больше Федора
· Наравне с Федором

· Федор занимается учебными делами своего ребенка больше меня
· Федор занимается учебными делами своего ребенка намного больше меня.



	Ирина приняла решение возить ребенка в дальнюю школу, которая лучше, чем соседняя, поэтому и дома создает своему ребенку богатую образовательную среду: они очень часто обсуждают книги и домашние задания, играют в развивающие игры. В выходные они ходят в театр, на выставки, на образовательные мероприятия. Ирина много времени отдает своим обязанностям в родительском комитете. Она настраивает ребенка на то, что в учебе важны не оценки, а знания и навыки.
	Оцените свою вовлеченность в образование ребенка по сравнению с Ириной:

· Я занимаюсь учебными делами своего ребенка намного больше Ирины
· Я занимаюсь учебными делами своего ребенка  больше Ирины
· Наравне с Ириной

· Ирина занимается учебными делами своего ребенка больше меня
· Ирина занимается учебными делами своего ребенка намного больше меня.



	Ольга каждый день занята делами, связанными с учебой ребенка, и даже вместо обычного телевидения в их доме смотрят образовательные передачи. В течение учебного года Ольга водит ребенка на 3-4 кружка, а в выходные они часто ездят на познавательные экскурсии. Ольга посещает все школьные мероприятия и активно помогает в их организации. Она очень серьезно относится к мнению ребенка о его учебных целях и сосредоточена на благополучии ребенка, а не на достижениях.
	Оцените свою вовлеченность в образование ребенка по сравнению с Ольгой:

· Я занимаюсь учебными делами своего ребенка намного больше Ольги
· Я занимаюсь учебными делами своего ребенка  больше Ольги
· Наравне с Ольгой

· Ольга занимается учебными делами своего ребенка больше меня
· Ольга занимается учебными делами своего ребенка намного больше меня.



	Средний уровень вовлеченности
	

	Лариса иногда ищет в интернете или придумывает сама интересные способы объяснить ребенку школьные предметы. Иногда она водит ребенка в библиотеку и записывает в летний образовательный лагерь или кружки. Лариса посещает 1-2 школьных мероприятия в год. Лариса ожидает от ребенка учебы на уровне не хуже среднего по классу.
	Оцените свою вовлеченность в образование ребенка по сравнению с Ларисой:

· Я занимаюсь учебными делами своего ребенка намного больше Ларисы
· Я занимаюсь учебными делами своего ребенка  больше Ларисы
· Наравне с Ларисой

· Лариса занимается учебными делами своего ребенка больше меня
Лариса занимается учебными делами своего ребенка намного больше меня.

	Антон старается, чтобы дома всегда были новые книги или образовательные игры, и иногда занимается ими со своим ребенком. Он водит ребенка в музеи, зоопарк, планетарий 3-4 раза в год. Антон посещает некоторые из школьных мероприятий и собраний. Он настаивает на том, чтобы ребенок стремился к определенному уровню достижений, поскольку не хочет потом жалеть о потерянном времени и возможностях.
	Оцените свою вовлеченность в образование ребенка по сравнению с Антоном:

· Я занимаюсь учебными делами своего ребенка намного больше Антона
· Я занимаюсь учебными делами своего ребенка  больше Антона
· Наравне с Антоном

· Антон занимается учебными делами своего ребенка больше меня
· Антон занимается учебными делами своего ребенка намного больше меня.



	Татьяна обычно следит, чтобы ребенок был готов к новому школьному дню, помогает собрать портфель. Хотя бы один раз в месяц она водит ребенка в музей, библиотеку или в театр. Она  ходит на первое и последнее (ключевые) родительские собрания в году и на некоторые школьные мероприятия.
Татьяна настаивает, чтобы ребенок обязательно успевал по некоторым принципиальным предметам (для нее это английский язык и математика).
	Оцените свою вовлеченность в образование ребенка по сравнению с Татьяной:

· Я занимаюсь учебными делами своего ребенка намного больше Татьяны
· Я занимаюсь учебными делами своего ребенка  больше Татьяны
· Наравне с Татьяной

· Татьяна занимается учебными делами своего ребенка больше меня
· Татьяна занимается учебными делами своего ребенка намного больше меня.

	Низкий уровень вовлеченности
	

	Сергей приходит домой поздно, поэтому сам он не занимается учебными делами ребенка. В выходные он ходит с ребенком по делам, на игровую площадку или просто отдыхает дома. Расписание Сергея не позволяет ему посещать школьные мероприятия и собрания. Сергей считает, что школа - это всего лишь один из многих жизненных этапов, так что, в  конце концов, его ребенок должен справиться со школьной программой так же, как большинство других детей. 
	

	Лидия иногда спрашивает ребенка, сделана ли домашняя работа. Бывает, что она мечтает нанять специального человека, который занимался бы школьными делами ребенка вместо нее. Она верит, что ее жизненная ситуация не позволяет ей участвовать в школьной жизни, за исключением переписки в родительском чате. Лидия считает, что ее ребенок должен выполнять все, что говорит учитель.


	Оцените свою вовлеченность в образование ребенка по сравнению с Лидией:

· Я занимаюсь учебными делами своего ребенка намного больше Лидии
· Я занимаюсь учебными делами своего ребенка  больше Лидии
· Наравне с Лидией

· Лидия занимается учебными делами своего ребенка больше меня
· Лидия занимается учебными делами своего ребенка намного больше меня.



	Мария учит ребенка, что такое взрослые обязанности: работа, походы в магазин, уборка, оплата счетов. Она убеждена, что текущей школьной нагрузки ее ребенку вполне достаточно и родители не должны добавлять лишней нагрузки. Мария почти всегда пропускает школьные мероприятия, которые часто назначаются в неудобное время. Она не чувствует в себе педагогических талантов, поэтому не вмешивается в образовательные стратегии учителя и учебный план.


	Оцените свою вовлеченность в образование ребенка по сравнению с Марией:

· Я занимаюсь учебными делами своего ребенка намного больше Марии
· Я занимаюсь учебными делами своего ребенка больше Марии
· Наравне с Марией

· Мария занимается учебными делами своего ребенка больше меня
· Мария занимается учебными делами своего ребенка намного больше меня.




Сценарии «высокого уровня родительской вовлеченности» были написаны так, чтобы респондентам было затруднительно получить по ним высокий балл. То есть, респондентам должно было быть трудно оценить свой уровень вовлеченности выше или намного выше персонажа сценария. Сценарии «низкого уровня родительской вовлеченности» были составлены так, чтобы было легче оценить свою вовлеченность выше, чем в сценарии. Целью было написать такие сценарии, которые принимали бы теоретическую трудность от 4 до 12 баллов и описывали широкий спектр поведения родителей вдоль теоретически очерченного континуума. Ожидаемый порядок трудностей сценариев описан в таблице 14.
Таблица 14. Ожидаемый порядок сценариев на континнуме родительской вовлеченности

	Сценарий
	Теоретический балл (основан на таблице 12)
	Комментарий

	Федор
	12
	Максимально вовлеченный родитель

	Ольга
	11
	Вовлеченность ниже максимальной по фасету 2.

	Ирина
	11
	Вовлеченность ниже максимальной по фасету 1

	Антон
	8
	Типичная вовлеченность среднего уровня

	Лариса
	8
	Типичная вовлеченность среднего уровня

	Татьяна
	7
	Вовлеченность ниже среднего по фасету 1

	Мария
	5
	Вовлеченность выше нижнего уровня по фасету 3

	Лидия
	4
	Типичная низкая вовлеченность

	Сергей
	4
	Типичная низкая вовлеченность


5. Обсуждение сценариев с экспертами в области психологии и образования, проведение когнитивных лабораторий. 
Под «когнитивной лабораторией» здесь понимается прохождение тестирования представителями потенциальной целевой аудитории с рассуждениями вслух и комментариями о том, как они понимают задания и на основании каких рассуждений дают тот или иной ответ. Работа с экспертами и когнитивные лаборатории позволяют внести исправления в сценарии. На этапе когнитивных лабораторий, когда проверялась интерпретация сценариев реальными родителями школьников начальных классов, проводилась также и доработка формулировок сценариев и инструкции. Задачами когнитивных лабораторий было проверить, как задания-сценарии интерпретировали реальные родители младших школьников в ходе сессий «размышлений вслух». Например, одна респондентка сказала: «Я занимаюсь учебными делами примерно одинаково с Татьяной. Она коммуницирует с учителями и другими родителями, и иногда помогает с домашней работой. Она очень похожа на меня». «Федор, наверное, занимается учебой больше меня. У меня нет столько свободного времени на все эти занятия. И я считаю, что это слишком, такое может привести к информационной перегрузке у ребенка. Да, он занимается больше». В результате когнитивных лабораторий в инструкции были добавлены слова «в целом», поскольку некоторые родители понимали сценарии слишком буквально.

Вместо подробного объяснения работы с новым форматом заданий, участникам было предложено тренировочное задание, эксплицитно описывающее максимально-невовлеченного родителя. Тренировочное задание было короче реальных сценариев, имело наихудшие статистики согласия с моделью и изымалось из анализа шкалы. Однако оно успешно помогало участникам освоиться с новым форматом. 

Таким образом, окончательная шкала состояла из одного тренировочного задания и девяти рабочих сценариев (по три для каждого уровня родительской вовлеченности: высокого, среднего и низкого). Сценарии были расположены в шкале в следующем порядке предполагаемой трудности: тренировочное-среднее-трудное-среднее-низкое-высокое-низкое-среднее-низкое-высокое. В инструкции было сказано: «Прочитайте, пожалуйста, описания разных родителей. Оцените, насколько они в целом похожи или не похожи на вас. Выберите один вариант ответа из пяти предложенных». Ответные опции были сформулированы отдельно для каждого сценария с целью избежать негативных формулировок (то есть, вместо «Я занимаюсь учебными делами ребенка меньше [имя персонажа сценария]», в ответной опции было сказано «[Имя персонажа] занимается учебными делами ребенка больше меня»). 

Наиболее обсуждаемой частью разработки шкалы на этапе консультаций с экспертами в психометрике, психологии и образовании был вопрос унифицированного изменения трудности фасетов в сценариях, то есть, то, что в «трудных» сценариях все четыре фасета описывали высокий уровень выраженности конструкта, и наоборот. Наиболее частым вопросом был следующий: «Что, если респондент имеет высокую вовлеченность дома, но никогда не ходит на родительские собрания и мероприятия?».  Ответ на это замечание заключается в том, что политомическая ответная шкала позволяет родителям, имеющим комбинацию выраженности фасетов, оценить себя более или менее вовлеченным, чем описанные «чистые» сценарии, в соответствии с их ситуацией. 

6. Апробация, анализ результатов апробации и последующие доработки шкалы.
Апробация шкалы проводилась на выборке из 347 родителей школьников третьих классов г. Москвы осенью 2017 года. Анализ показал хорошие характеристики шкалы, но формулировки некоторых заданий были поправлены с целью более равномерного распределения заданий на континууме шкалы. Одно трудное задание было переделано на «супер-трудное», описывающее крайне высоко-вовлеченного родителя. Два сценария низкой трудности показали умеренное несогласие с моделью (underfit), вызванное рассогласованными ответами родителей, и тоже были перефразированы. 

7. Полномасштабное исследование и анализ результатов. 
Обновленная шкала (именно она представлена в таблице13) была предъявлена в ходе исследования в Республике Татарстан осенью 2017 года на выборке из 1930 родителей. Уровень отвечаемости составил 98%, что было достигнуто благодаря постоянным напоминаниям координаторов исследования и учителей. 

2.5.3 Психометрические характеристики сценарной шкалы родительской вовлеченности

Анализ функционирования шкалы

Анализ данных проводился с использованием модели рейтинговых шкал (rating scale model, RSM) с использованием программы Winsteps (Linacre, 2017). Уравнение модели RSM приведено в разделе 2.2.2. Сценарная шкала родительской вовлеченности состояла из 10 заданий, но тренировочное задание, которое предъявлялось первым с целью познакомить респондентов с новым форматом, удалялось из анализа (и, действительно, оно имело худшие статистики согласия с моделью). 

Анализ размерности сценарной шкалы

Анализ размерности проводился с целью проверить соответствие выполнения допущения об одномерности, требуемого в рамках Раш-измерений. Анализ остатков показал наличие возможной второй размерности, поскольку остатки содержали первый компонент с собственным значением 2,3, что слегка превышает конвенциональный критерий 2.0. График «каменистая осыпь» с анализом остатков, выполненным методом главных компонент, представлен на рисунке 10. 
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Рисунок 10. Анализ размерности остатков сценарной шкалы родительской вовлеченности

Более подробный анализ систематической вариации показал, что более трудные сценарии имеют тенденцию сильнее коррелировать между собой, а более легкие сценарии имеют тенденцию коррелировать между собой, создавая таким образом кластеры. Эта кластеризация сценариев и является причиной появления дополнительной размерности. Теоретически высоко-вовлеченные родители и должны отличаться от менее вовлеченных в плане поведения, финансовой ситуации и культурного капитала. В процессе разработки сценарной шкалы повышенное внимание уделялось тому, чтобы избежать акцентов на социально-экономических индикаторах (например, не использовались такие индикаторы, как приобретение книг и развивающих игр). Однако целиком избежать отсылок к социально-экономическому положению родителей оказалось невозможным, поскольку свободное время и знания, которые родители вкладывают в образование своих детей, связаны с уровнем образования и рабочим графиком родителей.

Если предположить, что избыточная вариация объясняется простой кластеризацией заданий, то удаление одного трудного и одного легкого сценария должно ослабить кластеризацию и восстановить одномерность данных. На карте переменных (Рисунок 11) будет видно, что сценарии «Olga_h» и «Lidia_l» имеют «дубли» (сценарии «Fedor_h» и «Maria_l», соответственно), которые описывают ту же область подлежащего континуума. При удалении двух сценариев-дублей шкала становится одномерной (необъясненная дисперсия в первом контрасте составляет 1,8).

Анализ карты переменных
Карта переменных сценарной шкалы родительской вовлеченности, представленная на рисунке 11, показывает положение заданий-сценариев относительно выборки родителей на общей шкале логитов. Выборка родителей представлена слева от вертикальной линии. Сценарии расположены справа от вертикальной линии. Менее вовлеченные родители и более «легкие» сценарии расположены внизу карты. Более вовлеченные родители и более трудные сценарии расположены вверху карты. Три крайние слева колонки представляют собой средний балл (удобный для быстрого подсчета и интерпретации результатов), сырой балл (сумму набранных респондентом баллов) и балл в логитах (используемый для дальнейшего статистического анализа результатов). Буква M обозначает среднее арифметическое параметров, отдельно для сценариев-заданий и для родителей; буквы S и T обозначают, соответственно, одно и два стандартных отклонения от среднего. 

Как уже говорилось выше, карта переменных имеет двоякую цель: (a) оценить распределение заданий на континууме конструкта относительно выборки респондентов, и (b) обеспечить подтверждение гипотезы разработчиков инструмента относительно предполагаемого континуума конструкта. Как видно на карте переменных (рисунок 8), сценарии, описывающие более вовлеченных родителей (обозначены буквой «h») имеют большую трудность; сценарии, описывающие менее вовлеченных родителей (отмечены буквой «l»), имеют меньшую трудность; наконец, сценарии, которые предназначались для описания средне-вовлеченных родителей, имеют промежуточные показатели трудности. Таким образом, в соответствии с принципами Раш-измерений, сценарии, действительно, соответствуют a priori предполагаемому континууму поведения от более низких уровней поведения к более высоким. 
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 Рисунок 11. Карта переменных сценарной шкалы родительской вовлеченности. Каждый знак «#» обозначает 15 респондентов. Каждый знак «.» обозначает от 1 до 14 респондентов.

На основании трудностей сценариев и, исходя из их содержания, возможно предложить содержательную интерпретацию сырых баллов респондентов, ориентируясь на области, соответствующие разным сценариям. Родительская вовлеченность менее вовлеченных родителей (набравших 2-8 сырых баллов) описывается более легкими сценариями «Мария», «Лидия», «Сергей». Родители на этом конце спектра проводят время с детьми в повседневных делах, они мало участвуют в школьной жизни и часто формируют свое отношение к школьной жизни ребенка, исходя из социальных норм и собственных стереотипов («Учителя должны учить», «Мы выросли и наши дети выучатся нормально»).

На среднем уровне вовлеченности (23-31 сырой балл, что, примерно, соответствует участку, на котором функционируют сценарии среднего уровня «Татьяна», «Лариса», «Антон») родители проявляют живой интерес к успеваемости и школьной жизни ребенка. Иногда они организуют культурные походы или придумывают занятия, чтобы заинтересовать ребенка учебой. Они, как правило, посещают родительские собрания и обязательные мероприятия в школе. Эти родители внимательны к учебной жизни ребенка, хотя часто руководствуются жесткими убеждениями («Нужно хорошо учиться», «Обязательно нужно знать математику/иностранный язык»). 

Высоко вовлеченные родители (набравшие 32 балла и более), описанные сценариями «Ольга», «Ирина» и «Федор», крайне озабочены учебной жизнью ребенка. Они много усилий и времени отдают на организацию учебного процесса дома, интенсивно помогают с трудностями, работают на упреждение, часто организуют культурно-образовательные походы, водят детей на разнообразные дополнительные занятия.  Такие родители не только посещают школьные собрания и мероприятия, но и помогают в их организации. Они очень внимательно отслеживают учебные интересы и состояние ребенка, и меняют свои практики в соответствии с текущими запросами ребенка. 

Анализ согласия с моделью

Все использованные в шкале сценарии показали хорошие статистики согласия (таблица 15) в соответствии с критическими интервалами для среднеквадратичных статистик согласия (менее 1,3). 

Таблица 15.Трудности заданий и статистики согласия

	 Задание
	Трудность
	Ошибка
	Infit MNSQ
	Outfit MNSQ

	Fedor_h
	1,78
	0,04
	1,05
	1,05

	Olga_h
	1,75
	0,04
	0,96
	0,95

	Irina_h
	1,56
	0,04
	1,09
	1,1

	Anton_m
	0,75
	0,03
	0,76
	0,77

	Larisa_m
	-0,02
	0,03
	0,88
	0,91

	Tatiana_m
	-0,36
	0,03
	0,94
	0,99

	Maria_l
	-1,51
	0,03
	1,06
	1,14

	Lidia_l
	-1,75
	0,04
	1,11
	1,19

	Sergey_l
	-2,2
	0,04
	1,03
	1,17


Анализ ответных категорий

В разработанной сценарной шкале использовался экспериментальный дизайн ответной шкалы – без «негативно»-сформулированных  опций (т.е., вместо варианта «Я занимаюсь учебными делами ребенка меньше Х» использовался вариант «Х занимается учебными делами ребенка больше меня») – поэтому правильное функционирование ответных категорий было важно для подтверждения предложенного варианта.  Все ответные категории были информативны и функционировали на определенном участке шкалы (рисунок 12). Трудности категорий и порогов (пороги Эндрича) возрастали от первой категории - к пятой, как и положено в соответствии с моделью (таблица 16).
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Рисунок 12. Функционирование ответных категорий сценарной шкалы

Таблица 16. Характеристики ответных категорий сценарной шкалы

	Номер категории
	Выбрано
	% выбора
	INFIT MNSQ
	UTFIT MNSQ
	Пороги Эндрича
	Трудность 

	1
	399
	3
	1,22
	1,15
	NONE
	( -5,67)

	2
	3899
	25
	0,91
	0,93
	-4,56
	-2,65

	3
	4609
	30
	0,93
	0,94
	-0,7
	0,37

	4
	3991
	26
	0,94
	1
	1,5
	2,66

	5
	2415
	16
	1,12
	1,12
	3,76
	-4,93


Надежность шкалы

Надежность шкалы «альфа» Кронбаха составила 0,9. Надежность IRT составила 0,81. Таким образом, шкала имеет отличные характеристики надежности.

Соотношение сценарной шкалы с традиционными шкалами

С целью сравнить новый формат заданий с результатами, полученными традиционным способом, в родительский опросник были включены несколько ликертовских вопросов по школьной и домашней вовлеченности из тех, что показали наиболее хорошие характеристики при ападптации «Алабамского родительского опросника» (см. выше). В инструкции было сказано: «Пожалуйста, отметьте наиболее подходящий ответ на каждое утверждение». Ответные категории предполагали пять вариантов: «никогда», «очень редко», «иногда», «часто», «всегда». Ниже приведены вопросы, образовавшие шкалы вовлеченности на базе школы и дома.
Родительская вовлеченность на базе школы:

· Вы расспрашиваете учителя или высказываете ему какие-то соображения о своём ребёнке;

· Вы вызываетесь на добровольную бесплатную работу в школе;

· Вы передаёте в класс какие-то вещи, например, книги или что-то ещё;

· Вы добровольно вызываетесь помочь в организации мероприятия, в котором участвует Ваш ребёнок (школьного или внешкольного);

Родительская вовлеченность дома

· Вы водите ребенка в музеи или на познавательные мероприятия;

· Вы спрашиваете ребёнка, как прошёл его день в школе;

· Вы играете в игры или занимаетесь с ребёнком чем-то интересным для него;

· Вы следите, чтобы Ваш ребёнок делал домашние задания;

· Вы отводите ребёнка на дополнительные занятия или особые мероприятия;
· Вы водите своего ребёнка в библиотеку;
· Дома Вы помогаете своему ребёнку по предметам, с которыми у него трудности;

· Вы следите, чтобы ребенок собрал портфель и подготовился к школе;
· Вы спрашиваете ребёнка о его планах на предстоящий день.

Шкала школьной родительной вовлеченности состояла из четырех вопросов и имела показатель надежности альфа Кронбаха 0,62. Шкала домашней родительской вовлеченности состояла из девяти вопросов и имела показатель надежности альфа Кронбаха 0,72. 

Корреляции между сценарной шкалой и двумя традиционными шкалами составили 0,360 and 0,499  (таблица 17). Таким образом, сценарная шкала родительской вовлеченности коррелирует с мерами родительского поведения, оцененными двумя традиционными шкалами, что позволяет интерпретировать это как то, что три шкалы измеряют общие, пересекающиеся конструкты. 

Таблица 17. Корреляция результатов сценарной шкалы РВ с традиционными шкалами РВ

	 
	Школьная РВ (Ликерт)
	Домашняя РВ (Ликерт)
	Сценарная шкала

	Школьная РВ (Ликерт)
	 1
	0,592
	0,360

	Домашняя РВ (Ликерт)
	 
	1 
	0,499

	Сценарная шкала
	 
	 
	1 


Верификация одномерности шкалы 

В ходе анализа размерности шкалы было показано, что выявленная в остатках размерность является искусственным следствием кластеризации сценариев по уровням трудности между собой (сценарии на одном уровне трудности похожи и вызывают похожие ответы). Это подтвердило то, что удаление двух сценариев, у которых есть «двойники», приводит к существенной одномерности шкалы. Однако подобные манипуляции со шкалой требуют доказательств того, что сокращенная версия также будет иметь отличные характеристики. С целью проверить это, была подготовлена сокращенная шкала, состоящая из семи сценариев (два трудных, два средних и два легких, плюс тренировочный сценарий, который был удален из анализа), которая была  предъявлена выборке из 490 родителей четвероклассников города Красноярска. В сокращенной версии шкала была существенно одномерна (необъясненная дисперсия в первом контрасте составила 1.6), имела хорошие статистики согласия с моделью и показатель надежности альфа Кронбаха 0,79. Эмпирическая трудность заданий также соответствовала их заложенной (прогнозируемой) трудности. Корреляции трудностей (в логитах) сценариев сокращенной шкалы с трудностями соответствующих сценариев полной шкалы составила 0,97 (корреляция Пирсона, р<0,0001). Это говорит о том, что сокращенная версия шкалы может с успехом использоваться для измерения уровня вовлеченности родителей младших школьников в образование детей.

2.5.4 Обсуждение результатов разработки сценарной шкалы родительской вовлеченности
В рамках данного исследования была предложена методология разработки сценарных шкал на примере шкалы родительской вовлеченности. Подробно описаны этапы разработки шкалы и ее психометрического анализа. Сценарный подход позволяет преодолеть трудности операционализации сложных конструктов, снизить социальную желательность ответов, добиться высокой надежности и стабильности измерений при сравнительно маленьком количестве сценариев, а также облегчает интерпретацию результатов измерений. 

Сценарная шкала родительской вовлеченности основана на гипотезе о том, что родительская вовлеченность является сложным, но холистическим конструктом. Поэтому вместо типичного подхода, предполагающего выбор «наилучших» практик (то есть таких, которые объясняют наибольшую часть дисперсии в достижениях учащихся), был использован сценарный подход, основанный на теории фасетов Л. Гатмэна и принципах измерений Г. Раша. Предлагаемый подход позволяет не только разделить респондентов на подгруппы по уровню вовлеченности, но и описать типичное поведение, отвечая на вопрос «Что значит быть более вовлеченным?». 

Важно отметить, что описываемые индикаторы вовлеченности не подразумевают «лучшие» или «нормальные» практики. Каждый сценарий содержит описание типичных аспектов родительской вовлеченности (фасетов) в соответствии с теоретическими и эмпирическими наработками предшествующих исследований. Сценарии позволяют описать поведение родителей на континууме конструкта (от очень низкой до очень высокой вовлеченности). 

В ходе анализа было также показано, что такой прием, как эксплицитно «легкий» тренировочный сценарий  успешно знакомит респондентов с новым форматом вопросов. Кроме того, сокращенная версия шкалы (6 сценариев) функционирует так же хорошо, как и полная версия (9 сценариев). Это говорит об устойчивости шкалы и может быть полезно в исследованиях, в которых необходимо ограничить длину опросника с целью предотвратить потерю мотивации респондентов вследствие усталости. 

В качестве дальнейшего направления по развитию инструмента может быть предложена работа с именами персонажей. Поскольку мужские или женские имена могут вызывать гендерные стереотипы, опросник может быть улучшен за счет адаптивного формата предъявления: сначала у респондента спрашивается пол, а затем предъявляются сценарии, описывающие только персонажей данного пола. 

Представляет интерес возможность проверить инвариантность функционирования шкалы в других странах/культурах. Несмотря на то, что формат сценариев, на первый взгляд, представляется более трудным, чем обычные вопросы-утверждения, он позволяет получить более осмысленную интерпретацию конструкта. Это становится важным при адаптации опросников к другой культуре, а, значит, и предполагает включение специфических для местного контекста описания родителей и того, что они делают для образования своих детей. Как следствие – получаем большую гибкость в манипуляции наполняющими фасеты поведенческими индикаторами. 

Ограничением сценарной шкалы может быть повышенная чувствительность формата к навыкам чтения у респондентов и, как следствие, к уровню владения языком, а также новизна и непривычность этого формата для респондентов. 

Глава 3 Пример использования сценарной шкалы родительской вовлеченности
Измерение родительской вовлеченности позволяет проводить исследования о связи между родительским участием и учебными результатами детей. Сюда относятся и исследования, в которых родительская вовлеченность выступает одним из факторов прогресса детей, и исследования, в которых родительская вовлеченность выступает зависимой переменной, то есть, фокусом интереса. В этой главе мы иллюстрируем применение результатов измерений для проверки одной из неоднозначных гипотез, связанных с родительской вовлеченностью — реактивной гипотезы родительской вовлеченности, согласно которой повышенные уровни вовлеченности родителей объясняются предшествующими учебными или поведенческими трудностями детей и служат механизмом компенсации этих трудностей. Как уже было сказано в главе 2, применение методов современной теории тестирования позволяет получить результаты оценивания на интервальной шкале (шкале логитов), что расширяет спектр возможных статистических методов.
3.1 Цели, задачи и гипотезы исследования по прогнозированию уровня родительской вовлеченности в середине начальной школы

Предлагаемое исследование позволит больше узнать о том, как складывается уровень вовлеченности родителей, в зависимости от особенностей семей (их социально-экономического статуса, занятости родителей, их интересов, уровня образования), особенностей ребенка и типа школы. Иными словами, мы будем объяснять (прогнозировать) уровень вовлеченности родителей третьеклассников на основании переменных, полученных при оценивании детей и опросе родителей в начале первого класса. 

Теоретически значимой целью является исследование прогностической силы факторов, влияющих на родительскую вовлеченность. Практически-значимой целью представляется поиск обоснования для разработки рекомендаций, позволяющих выстраивать индивидуализированную работу с родителями, избегая чрезмерного давления на уязвимые сферы (дефицитные ресурсы), и активизируя сильные стороны родителей.

Предлагаемое исследование ставит своими задачами: 
1. Оценить факторы, прогнозирующие уровни родительской вовлеченности в середине начальной школы;

2. На основании проведенного анализа сделать заключение о возможном направлении методологических разработок по усилению родительской вовлеченности в обучение детей.

Гипотезы исследования

1. Родители с высшим образованием, из семей более высокого достатка будут демонстрировать большую вовлеченность в образование своих детей, поскольку у них для этого больше материальных и культурных ресурсов. 

2. Родители детей с более высокими когнитивными и некогнитивными результатами в начале обучения будут демонстрировать меньший уровень вовлеченности (так называемая «реактивная гипотеза», объясняющая повышенную вовлеченность родителей дефицитами когнитивных и некогнитивных навыков детей – подробнее о ней см. главу 1).

3.2 Методология исследования

Выборка исследования

Данные для анализа были собраны в республике Татарстан в ходе двух циклов лонгитюдного исследования. 
Первый цикл оценивания состоялся осенью (в конце октября) 2015 года, когда дети пришли в первые классы школ. В этом цикле были оценены навыки детей по чтению и математике, родители заполнили анкеты, в которых их спрашивали о дошкольных практиках вовлеченности и социально-экономическом положении семей, а учителя заполнили на детей опросник по некогнитивным навыкам. 
Во втором цикле оценивание проходило осенью 2017 года, когда дети были в третьем классе, а их родителей опросили о родительской вовлеченности с использованием сценарной шкалы, описанной в предыдущей главе. 

Это было первое применение инструментов оценивания для третьеклассников, поэтому основной целью была полномасштабная апробация качества инструментов (включая и шкалу родительской вовлеченности).  Изначальная выборка первоклассников составила более 4000 учащихся и была репрезентативна по региону Татарстана и типу школы. К третьему классу для апробации были отобраны по одному классу от школы, таким образом во втором цикле исследования данные были собраны от 1934 родителей третьеклассников.
Большинство респондентов были матерями. Поэтому, для того чтобы облегчить интерпретацию результатов, мы оставили в выборке только ответы матерей (а не отцов или других родственников). Это оставило нам ответы 1759 матерей из 140 классов. Не все переменные были полными. Например, ребенок мог по болезни отсутствовать на каком-то из оцениваний, либо учитель не заполнил опросник некогнитивных навыков детей. Наблюдения с пропущенными значениями исключались из анализа. Все необходимые для анализа данные без пропусков в последней регрессионной модели имели 1025 детей и их матерей из 103 классов. 
Использованные инструменты

Инструменты «Старт». Когнитивные шкалы. Когда дети пришли в первый класс школы, их навыки чтения и математики были оценены с помощью компьютеризированных полу-адаптивных тестов. Оценивание проводилось специально обученным интервьюером индивидуально для каждого ребенка. Полученные в результате оценивания данные обрабатывались в рамках современной теории тестирования с использованием моделей Раша. Преимуществом обработки результатов в рамках современной теории тестирования (IRT) является то, что результаты респондентов лежат на метрической шкале логитов, что расширяет спектр использования статистических методов анализа.

Родительские опросники в 1-ом классе. Когда дети только пришли в школу, их родителям предложили опросники, направленные на сбор контекстной информации о развитии детей в семье. Опросники содержали демографические вопросы о семье (образование и профессия родителей, доход семьи, образовательные ресурсы семьи, опыт посещения ребенком дошкольного учреждения, курсов подготовки к школе и кружков-секций), а также вопросы, образующие шкалу дошкольной родительской вовлеченности (родительских практик). Родителям первоклассников задавали вопросы о том, как часто они занимались с ребенком до школы различными учебно-игровыми практиками. Шкала дошкольной родительской вовлеченности основана на опроснике TIMSS-PIRLS 2011 и легла в основу доработанной шкалы дошкольной родительской вовлеченности, описанной в главе 2. Для ее анализа была использована модель RSM для политомических заданий. Изначальная шкала содержала 17 заданий, но 4 задания показали плохие статистики согласия с моделью, а еще 3 задания показали DIF по отношению к полу учащегося (то есть, родители мальчиков и девочек с одинаковым уровнем вовлеченности отвечали на них по-разному). После удаления этих заданий в шкале осталось 10 пунктов, коэффициент надежности альфа Кронбаха составил 0,89). В этом опроснике были обнаружены проблемы первоначальной шкалы дошкольной родительской вовлеченности, преодолению которых была посвящена работа над шкалой в главе 2: потолочный эффект и близкие характеристики трудностей всех заданий. В главе 2 описано, как был доработан опросник дошкольной родительской вовлеченности. Однако в рамках данного анализа данные были получены на исходной, еще не доработанной шкале. 

Для анализа были использованы следующие пункты: «Как часто вы или кто-то из вашей семьи занимались с ребенком следующим:
1) читали книги; 

2) рассказывали сказки истории; 

3) обсуждали бытовые дела; 

4) собирали паззлы, головоломки; 

5) играли в настольные игры; 

6) играли с буквами;
7) играли в игры с числами, цифрами
8) играли в слова; 
9) писали буквы, слова; 
10) учили наизусть стихотворения
Родительские опросники в 3-ем классе. В третьем классе родителям предложили опросник, в который входила сценарная шкала родительской вовлеченности, описанная в главе 2. Анализ шкалы и ее характеристики также описаны в главе 2.

Некогнитивные навыки детей. В 1-ом классе учителя, знающие детей по ежедневным взаимодействиям и наблюдениям, заполняли на детей опросник социально-эмоциональных навыков. Учитель оценивал каждого ребенка по всем вопросам по пятибалльной шкале. Для каждого пункта шкалы было дано подробное описание типичного поведения, чтобы учитель мог выбрать подходящий пример. Затем учитель принимал решение, какой из дескрипторов ближе всего соответствует наблюдениям. Опросник социально-эмоциональных навыков имеет хорошие психометрические характеристики и высокую надежность (Kardanova, Orel, Brun, Antipkina, 2018). Вопросы опросника образовывали две шкалы. Шкала «Следование правилам» измеряла следующие навыки: навык адаптации к новой школьной среде; независимость и навыки самообслуживания; способность концентрации на задании под руководством учителя и в самостоятельной работе; способность обдумывать свои поступки и не действовать импульсивно; способность соблюдать правила и вести себя в соответствии с принятыми нормами поведения. Шкала «Навыки коммуникации» измеряла: навыки выражения своих идей и мыслей; навыки общения со взрослыми и со сверстниками; уверенность в себе и участие в групповых занятиях, осознание культурного разнообразия. Основанием для выделения именно этих аспектов личностного и социально-эмоционального развития стала их значимость для адаптации в школе, установления дружеских отношений со сверстниками и для учебных достижений, показанная на результатах эмпирических исследований (Merrell, Tymss, Buckley, 2015; Spencer, 1987).
Метод анализа
При анализе выборок, кластеризованных на группы (в нашем случае, это классы школ), необходимо учитывать то, что внутри групп респонденты могут быть больше похожи друг на друга по измеряемому признаку, чем между группами, а значит, для их анализа необходимо использовать многоуровневые регрессионные модели. Многоуровневый регрессионный анализ, в котором на первом уровне находятся дети, а на втором их классы позволяет учесть то, что благодаря уникальной среде внутри каждого класса, ученики по своим характеристикам больше похожи друг на друга, чем на учеников из других классов. Однако с теоретической точки зрения, трудно сказать, связано ли поведение родителя с принадлежностью его ребенка к определенному классу, поэтому, выбирая метод анализа, было необходимо проверить, какая из вложенных нулевых моделей лучше подходит нашим данным: простая или двухуровневая. Анализ проводился в программе R 1.1.423 с использованием пакета nlme (Pinheiro, Bates, DebRoy, Sarkar, 2018). Модель с изменяющимся интерцептом (двухуровневая) статистически значимо лучше подходила для анализа шкалы на основании показателя -2LL (р<0,001), а также индексов AIC и BIC. Следовательно, оценивать родительскую шкалу следует с использованием двухуровневых моделей, в которых на первом уровне находятся родители учеников, а на втором – классы, в которых учатся дети (в нашей выборке в каждой школе было оценено только по одному классу, поэтому можно говорить о том, что на втором уровне находятся школы).

Использованные ковариаты

В качестве независимых переменных были выбраны характеристики, теоретическая значимость для родительской вовлеченности была показана в исследовательской литературе на эту тему (см. главу 1).

· Для оценки связи уровня вовлеченности родителя с оцененными учителем некогнитивными навыками ребенка использовались две стандартихированные (для удобства интерпретации) переменные: «Следование правилам» и «Коммуникативность». Использование этих переменных позволит ответить на вопрос реактивной гипотезы о том, можно ли интерпретировать повышенное участие родителя в учебной жизни ребенка как компенсацию нихких некогнитивных навыков ребенка.
·  Для оценки связи уровня вовлеченности родителя с оцененными стандартизированным тестом  когнитивными навыками ребенка использовались две переменные «Навыки чтения детей на старте обучения в школе» и «Навыки математики на старте обучения в школе» (обе шкалы также были переведены в z-баллы для удобства интерпретации). Использование этих переменных позволит ответить на вопрос реактивной гипотезы о том, можно ли интерпретировать повышенное участие родителя в учебной жизни ребенка как компенсацию учебных трудностей. 
· Дошкольная РВ (z-баллы, только матери) в качестве независимой переменной позволит проконтролировать изначальный уровень вовлеченности родителя (по ответам на анкету в первом классе).

· Группа переменных социально-экономического статуса семьи это: количество книг дома (закодированное как 1 – более 25, 0 – менее 25); финансовое положение семьи (закодировано как 1 – выше среднего, 0 – ниже среднего); Наличие у матери высшего образования (закодировано как 1 – есть высшее образование, 0 – нет высшего образования). 
· Переменная «Пол ребенка» (закодирована как 1 – девочка, 0 – мальчик) позволит выяснить, связан ли пол ребенка с уровнем вовлеченности матерей при контроле прочих переменных.
· Тип школы (1 – гимназии и лицеи, 0 – обычные общеобразовательные школы) выбрана как переменная второго уровня для оценки различий в вовлеченности родителей в школах разного статуса при контроле других характеристик детей.
3.3 Результаты анализа
Результаты финальной регрессионной модели представлены в таблице 18.

Важно отметить, что большая часть ковариатов оказались значимыми предикторами родительской вовлеченности в 3-ем классе. Из числа некогнитивных навыков детей значимым предиктором вовлеченности родителей является характеристика «Следование правилам», которая показывает, насколько хорошо ребенок в начале первого класса умел контролировать свое поведение и выполнять принятые в классе правила. 
Коммуникационные навыки ребенка в начале первого класса оказались незначимым предиктором уровня родительской вовлеченности в середине начальной школы.

Таким образом, доказательств «реактивной гипотезы» в области некогнитивных навыков (то есть, того, что родители сильнее вовлекаются в учебу детей, чтобы компенсировать трудности ребенка в поведении ребенка) найдено не было. Наоборот, чем лучше дети могли следовать школьным правилам и общаться, то есть, чем более развиты были их социально-эмоциональные навыки в первом классе, тем более высокие уровни вовлеченности демонстрировали их родители в середине обучения в начальной школе, хотя размер эффекта очень мал.
Из когнитивных навыков детей только навык чтения в начале школьного обучения является значимым предиктором. Уровень математических навыков никак не связан с уровнем родительской вовлеченности в середине начальной школы. Таким образом, доказательств «реактивной гипотезы» родительской вовлеченности, то есть, того, что родители сильнее вовлекаются, чтобы компенсировать трудности ребенка в учебе, найдено не было. Наоборот, в противоположность «реактивной гипотезе», чем лучше ребенок читает на входе в школу, тем сильнее его мать вовлечена в его обучение в середине начальной школы при контроле прочих факторов. 

Важным значимым предиктором оказался уровень дошкольной вовлеченности родителя. Это говорит о том, что родительская вовлеченность является устойчивой характеристикой. С одной стороны, корреляция между дошкольной вовлеченностью и вовлеченностью матерей в середине младшей школы поддерживает правомерность холистической оценки родительской вовлеченности, реализованной в сценарной шкале. С другой стороны, показывает, что определенный уровень вовлеченности формируется еще до школы.

Все показатели социально-экономического положения семьи (такие как количество книг дома, материальное положение семьи и наличие у матери высшего образования) значимо связаны с уровнем родительской вовлеченности в середине начальной школы. Интересно, что при включении в число ковариатов показателей социально-экономического положения семьи, чтение перестало быть значимым предиктором (см. Модели 6-10 в Таблице 18). Это предполагает существование дополнительных связей между переменной навыка чтения в начале школы и переменными материального и культурного капитала семьи. И действительно, значимые переменные взаимодействия («Чтение в 1-ом классе: Образование матери» и «Чтение в 1-ом классе: Финансовое положение семьи») показывают, что матери, имеющие высшее образование, а также матери из семей с более высоким достатком, вовлекаются в учебу ребенка тем меньше, чем лучше их ребенок читал на старте школьного обучения (Модели 11 и 12 в Таблице 18). 

Тип школы оказался незначимым предиктором второго уровня (уровень значимости p=0,083), но его можно считать пограничным со значимым («в желтой зоне»). В данном анализе мы включали в число школ повышенного статуса те школы, что сохранили в своем названии слова «лицей», «гимназия» или «школа с углубленным изучением отдельных предметов». Анализ показал, что при учете всех прочих ковариатов (в том числе, и переменных социально-экономического положения семьи), матери детей из более престижных школ (гимназий, лицеев, школ с углубленным изучением отдельных предметов) сообщают о большей вовлеченности в обучение своих детей. 

Переменная пола ребенка никак не помогла предсказать уровень вовлеченности матерей в образование их детей. Иными словами, мамы мальчиков, в среднем, ничем не отличаются по своей вовлеченности от мам девочек. 

Таблица 18. Регрессионный анализ (начало). Прогнозирование родительской вовлеченности в середине начальной школы.

	 
	Модель 0
	Модель 1
	Модель 2
	Модель 3
	Модель 4
	Модель 5
	Модель 6
	Модель 7

	(Интерцепт)
	-0.03
	-0.078
	-0.043
	-0.116*
	-0.084
	-0.079
	-0.213**
	-0.293***

	«Следование правилам» (z-баллы)
	
	0.066***
	0.080 ***
	0.068***
	0.060*
	0.060**
	0.054**
	0.055**

	«Коммуникативность» (z-баллы)
	
	
	-0.035
	-0.034
	-0.044
	-0.046
	-0.043
	-0.040

	Дошкольная РВ (z-баллы, только матери)
	
	
	
	0.124***
	0.116***
	0.115***
	0.106***
	0.099***

	Навыки чтения детей на старте обучения в школе (z-баллы)
	
	
	
	
	0.096**
	0.073*
	0.067
	0.058

	Навыки математики на старте обучения в школе (z-баллы)
	
	
	
	
	
	0.042
	0.040
	0.040

	Книги дома (1 – более 25, 0 – менее 25)
	
	
	
	
	
	
	0.205**
	0.182**

	Финансовое положение семьи (1 – выше среднего, 0 – ниже среднего)
	
	
	
	
	
	
	
	0.228***

	Образование матери  (1 – высшее, 0 - нет высшего)
	
	
	
	
	
	
	
	

	Пол ребенка (1 – девочка, 0 – мальчик)
	
	
	
	
	
	
	
	

	Тип школы (1 – гимназии и лицеи, 0 – обычные общеобразовательные школы)
	
	
	
	
	
	
	
	

	Переменные взаимодействия

Чтение в 1-ом классе: Образование матери
	
	
	
	
	
	
	
	

	Чтение в 1-ом классе: Финансовое положение семьи
	
	
	
	
	
	
	
	

	AIC
	4439.772 
	3009.609 
	3009.983 
	2939.889 
	2934.303 
	2935.134  
	2915.164 
	2867.361  

	BIC
	4455.856
	3029.488
	3034.832
	2969.616
	2968.985
	2974.771     
	2959.713
	2916.754

	-2LL
	-2216.886
	-1500.804
	-1499.992
	-1463.944
	-1460.151
	-1459.567
	-1448.582
	-1423.681


Таблица 18. Регрессионный анализ (продолжение). Прогнозирование родительской вовлеченности в середине начальной школы.

	
	Модель 0
	Модель 7
	Модель 8
	Модель 9
	Модель 10
	Модель 11
	Модель 12

	(Интерцепт)
	-0.03
	-0.294***
	-0.362***
	-0.510***
	-0.557***
	-0.539***
	-0.528***

	«Следование правилам» (z-баллы)
	
	0.055**
	0.055**
	0.062**
	0.061**
	0.060**
	0.058**

	«Коммуникативность» (z-баллы)
	
	-0.040
	-0.040
	-0.038
	-0.035
	-0.035
	-0.034

	Дошкольная РВ (z-баллы, только матери)
	
	0.099***
	0.102***
	0.103***
	0.103***
	0.104***
	0.104***

	Навыки чтения детей на старте обучения в школе (z-баллы)
	
	0.058
	0.039
	0.049
	0.049
	0.108*
	0.160**

	Навыки математики на старте обучения в школе (z-баллы)
	
	0.039
	0.037
	0.021
	0.018
	0.018
	0.019

	Книги дома (1 – более 25, 0 – менее 25)
	
	0.182**
	0.150*
	0.155*
	0.148*
	0.141*
	0.134

	Финансовое положение семьи (1 – выше среднего, 0 – ниже среднего)
	
	0.228***
	0.205**
	0.207***
	0.204**
	0.208***
	0.217***

	Образование матери  (1 – высшее, 0- нет высшего)
	
	
	0.216***
	0.207**
	0.198**
	0.210**
	0.212**

	Пол ребенка (1 – девочка, 0 – мальчик)
	
	
	
	0.090
	0.097
	0.096
	0.092

	Тип школы (1 – гимназии и лицеи, 0 – обычные общеобразовательные школы)
	
	
	
	
	0.186
	0.181
	0.178

	Переменные взаимодействия

Чтение в 1-ом классе: Образование матери
	
	
	
	
	
	-0.151*
	-0.132*

	Чтение в 1-ом классе: Финансовое положение семьи
	
	
	
	
	
	
	-0.153*

	AIC
	
	2867.361  
	2849.823 
	2841.602 
	2840.278  
	 2836.898  


	2832.965  

	BIC
	
	2916.754
	2904.112
	2900.792
	2904.399
	2905.953
	2906.951

	-2LL
	
	-1423.681
	-1413.912
	-1408.801
	-1407.139
	-1404.449
	-1401.482


3.4 Обсуждение результатов анализа
Целью анализа, описанного в этой главе, было оценить прогностическую силу различных факторов для предсказания уровня родительской вовлеченности в середине младшей школы. Перечень ковариатов включал в себя навыки детей по чтению и математике на начало обучения школе, социально-эмоциональные навыки детей на начало обучения в школе (шкалы «Следование правилам» и «Коммуникативные навыки»), уровень дошкольной родительской вовлеченности родителей, пол ребенка, уровень образования матери, материальное положение семьи, количество книг дома и тип школы. Результаты показали, что большая часть ковариатов оказалась значимыми предикторами уровня родительской вовлеченности в середине начальной школы, хотя и с небольшими размерами эффектов. Значимые переменные взаимодействия показали, что нет универсального способа «вовлеченности» матерей, поскольку их поведение варьируется в зависимости от социально-экономических характеристик семей и от индивидуальных характеристик детей (особенно навыков чтения на старте школьного обучения). 

Результаты исследования подразумевают, что на уровень вовлеченности родителей влияет множество внутрисемейных и школьных условий. Более того, схожие характеристики могут быть по-разному связаны с вовлеченностью в зависимости от других характеристик. Это косвенно свидетельствует о том, что возможности школы «формировать» поведение родителей более ограничены, чем представляется в современной методической литературе, если подходить к этому формированию с единым комплексом практик, без учета разнообразия семейных, личностных и социальных ситуаций родителей.

Ограничения исследования

Поскольку исследование включало в себя только матерей, результаты анализа и их интерпретацию нельзя переносить на других взрослых семей (отцов, бабушек и дедушек). Следует учитывать, что относительная невовлеченность матери (по результатам самоотчета) может компенсироваться высокой вовлеченностью других членов семей или помощников (например, нянь), которые не участвовали в опросе. 

Из-за отдельных пропусков в ответах выборка регрессионного анализа оказалась меньше изначальной выборки.

Дальнейшее развитие темы исследования

Для более полного объяснения родительских переменных важно собирать больше информации о школах и сложившихся взаимоотношениях между детьми и учителями, родителями и учителями, и тем самым расширять спектр предикторов родительской вовлеченности. 
То, что при прочих равных условиях, матери хорошо читающих на старте школы детей и имеющие высшее образование/оценивающие достаток своей семьи как более высокий имеют тенденцию меньше «вовлекаться» в  середине младшей школы, чем матери без высшего образования/оценивающие достаток семьи как более низкий, может быть связано с тем, что у таких матерей разные стратегии поведения. Например, матери хорошо читающих детей и имеющие высшее образование могут к середине начальной школы сильнее поощрять автономность у детей, чем матери хорошо читающих детей и не имеющие высшего образования. Если же ребенок на входе демонстрировал слабые навыки чтения, такого различия в вовлеченности матерей по уровню вовлеченности не наблюдалось. Гипотезы о различиях в уровне, например, родительского контроля, или просто родительской занятости (наличия помощников: нянь, бабушек) необходимо проверять в отдельных исследованиях. 

Пограничная значимость переменной «тип школы» в регрессионном анализе говорит о том, что можно информативно исследовать вовлеченность родителей в разных типах школ. В такое исследование следует включить сведения о принятых в школах практиках вовлечения родителей, а также оценить восприятие родителями барьеров со стороны школы, мешающих участию родителей в учебной жизни ребенка.

Анализ показал, что в плане родительской вовлеченности поведение родителей внутри классов более сходно, чем между классами. Это говорит о том, что эффективны могут быть программы по работе с родителями и на уровне классов. Однако во многих школах нашей выборки было оценено только по одному классу, поэтому вопрос о сравнительной эффективности программ уровня школы или уровня класса требует проверки в рамках отдельного исследования. 

Заключение

Представленные в данной работе исследования были посвящены вопросам методологии разработки инструментов для оценивания родительской вовлеченности в образование детей с целью применять их в комплексных исследованиях достижений учащихся для контроля семейных факторов развития детей. В обзоре литературы было показано, что родительская вовлеченность является сложным конструктом, операционализация которого  включает в себя самые разнообразные и даже разнородные индикаторы (от помощи с домашними заданиями до ограничения просмотра телевизора). За более чем полувековую историю исследования вопросов родительской вовлеченности было предложено несколько моделей родительской вовлеченности и получены ответы на ряд вопросов о роли родительской вовлеченности в учебных достижениях детей, о связи уровня родительской вовлеченности с характеристиками семей. Однако слабым местом исследований на протяжении всего периода изучения родительской вовлеченности оставалась нестабильность характеристик шкал для измерения этого конструкта. Иными словами — невоспроизводимость психометрических характеристик и факторной структуры шкал родительской  вовлеченности в условиях другой культуры или других условий измерения. Мы показали, что долгое время усилия исследователей были направлены на отбор «наилучших» (в плане стабильности и прогнозирования достижений детей) индикаторов родительской вовлеченности для включения их в измерительные инструменты. В главе, посвященной разработке шкалы дошкольной родительской вовлеченности, были наглядно показаны методологические трудности, с которыми встречаются исследователи, занятые измерением уровня родительской вовлеченности. К проблемам, возникающим в рамках отбора «наилучших индикаторов», относятся, в первую очередь, ограничение диапазона шкалы, проблемы размерности, положительный сдвиг в ответах, низкая надежность шкал, но также и проблема выбора модели для анализа данных. В ходе доработки шкалы дошкольной родительской вовлеченности, описанной в Главе 2, были показаны способы решения или смягчения остроты перечисленных проблем. Полученная в результате доработки шкала дошкольной вовлеченности имеет хорошие психометрические свойства и может быть использована не только в контексте проекта «Старт-Прогресс» для контроля уровня дошкольной родительской вовлеченности, но и в других образовательных исследованиях, в которых требуется контролировать семейные факторы дошкольного развития ребенка.

Однако, с приходом детей в школу, структура родительской вовлеченности значительно меняется по сравнению с дошкольными практиками, и методологические проблемы разработки шкал для ее оценивания становятся еще более острыми, чем в случае измерения дошкольной родительской вовлеченности. Для их решения в рамках данной работы было предложено концептуально изменить подход к измерению родительской вовлеченности, а именно, использовать новый сценарный подход в рамках теории фасетов Луиса Гатмэна и принципов измерений Георга Раша. Сам феномен родительской вовлеченности мы реконцептуализировали как сложный, но холистический конструкт, поэтому вместо поиска «наилучших» индикаторов, как это было принято в истории предшествующих исследований (зачастую, с неудовлетворительными результатами), мы описали конструкт с помощью структурированных историй-сценариев. Полученная в результате сценарная шкала родительской вовлеченности стала третьей в мировой практике шкалой, созданной в рамках этого подхода, и показала отличные психометрические характеристики. Успешная разработка сценарной шкалы важна не только в контексте ее использования в проекте «Старт-Прогресс» (или другого образовательного исследования), но и для верификации методологии создания сценарных шкал, которые могут быть применены к другим сложным многофасетным конструктам. 

В заключительной главе работы приведен пример использования шкалы родительской вовлеченности для поиска ответов на реальные исследовательские вопросы. В ходе двухуровневого регрессионного анализа (с результатами по сценарной шкале родительской вовлеченности в середине младшей школы в качестве зависимой переменной) проверялась так называемая «реактивная гипотеза» родительской вовлеченности (о том, что бОльшая вовлеченность родителей объясняется предшествующими когнитивными или поведенческими трудностями их детей), а также оценивались предикторы уровня вовлеченности родителей в образование детей в середине начальной школы. Анализ данных от более чем тысячи матерей и их детей-школьников, собранных в ходе двух замеров с перерывом в два года, показал несостоятельность реактивной гипотезы родительской вовлеченности и подтвердил сложную структуру связей внутри конструкта. Потенциальным практически-значимым результатом анализа можно считать выявление значимых переменных взаимодействия (когда одна и та же переменная по-разному связана с уровнем зависимой переменной, в зависимости от величины третьей переменной). Это осложняет верификацию методологических решений по усилению/развитию родительской вовлеченности, что, однако, не является фокусом данной работы.
Описанная поэтапно методология разработки сценарных шкал может быть использована исследователями для измерения других сложных конструктов из области образования и психологии. Несмотря на пока еще непривычный формат, использование сценариев позволяет получить стабильные шкалы, состоящие всего из 6-9 историй, результаты которых удобно интерпретировать.
Таким образом, в области теории в данной работе был предложен новый взгляд на операционализацию родительской вовлеченности (как сложного, но холистического конструкта). В области методологии была подтверждена состоятельность сценарного подхода к разработке сложных поведенческих конструктов. В области практических результатов была оценена прогностическая сила различных когнитивных и некогнитивных характеристик ребенка, и его семейных и школьных факторов для объяснения уровня вовлеченности матерей в учебные дела  их детей в середине начальной школы. Созданные в рамках работы инструменты могут применяться в контексте образовательных исследований.

Дальнейшая работа по теме исследования родительской вовлеченности будет направлена на углубленный анализ уже собранных данных, с одной стороны, и на разработку инструментов, измеряющих другие релевантные характеристики родителей (уровень родительского контроля, домашняя политика по отношению к экранным медиа), с другой. Планируется дальнейшее развитие методологии сценарных шкал в плане применения их к другим конструктам, и в плане их разработки для использования с другими моделями (в частности, многомерными моделями Раша).
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� Следует уточнить, что в последующие десятилетия появились новые методические подходы к дизайну исследований и новые методы анализа, и результаты Коулмана были оспорены. См. например, Mortimore, P. (1988). School matters. University of California Press.


� Другой перевод названия этой модели – «Модель с одинаковыми трудностями шагов» (Маслак, 2019) более точен для концептуального описания модели, но дальше отстоит от оригинала.
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