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Введение. Рекомендация МОТ/ЮНЕСКО о положении учителей и Международный пакт об экономических, 
социальных и культурных правах закрепляют необходимость учета полного объема профессионального труда 
педагога и обеспечения справедливых условий занятости. В условиях цифровизации школы это придает особую 
актуальность анализу цифровой аугментации труда учителя. Цель исследования — проанализировать цифровую 
аугментацию педагогического труда как противоречивый процесс, в котором расширение технологических 
возможностей сопровождается скрытой интенсификацией занятости и усилением отчуждения.

Материалы и методы. Эмпирическую базу составил структурированный онлайн-опрос 812 учителей 16 
общеобразовательных организаций из 9 городов России. Использованы методы описательной статистики, 
групповых сопоставлений по возрасту и объему ставки, а также корреляционного анализа. 

Результаты. Установлено, что цифровая аугментация педагогического труда приобрела характер устойчивого 
режима профессиональной деятельности. Среднее время внеурочной цифровой работы составило 145,2 минуты в 
день; 69,8% респондентов выполняют цифровые задачи после завершения рабочего дня практически ежедневно, 
58,6% отвечают на сообщения после 20:00 не реже трех раз в неделю, 47,9 % работают с цифровыми системами 
в выходные не реже одного раза в неделю. Для 57,4% опрошенных цифровые платформы связаны прежде всего 
с усилением административной видимости труда, а 61,7% указали, что значительная часть рабочего времени 
уходит на поддержание цифрово-отчетного контура деятельности. Среднее значение индекса субъективного 
отчуждения составило 6,34 балла из 10. Выявлены положительные связи между индексом цифровой аугментации 
и индексом субъективного отчуждения (r = 0,61; p < 0,001), между цифровой аугментацией и потерей автономии 
(r = 0,58; p < 0,001), а также между частотой работы после 20:00 и переживанием отчуждения (r = 0,49; p < 0,001). 
Наиболее выраженным фактором цифровой интенсификации выступил объем учебной нагрузки.

Заключение. Сделан вывод о том, что цифровая аугментация труда учителя должна рассматриваться как 
форма перестройки педагогической деятельности, затрагивающая режим рабочего времени, структуру контроля 
и профессиональную автономию. Практическое значение исследования состоит в обосновании необходимости 
пересмотра подходов к нормированию нагрузки учителя с учетом дигитально опосредованных действий, 
образующих значимую часть современной педагогической занятости.
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ABSTRACT

Introduction. The ILO/UNESCO Recommendation concerning the Status of Teachers and the International Covenant on 
Economic, Social and Cultural Rights establish the need to account for the full scope of teachers’ professional work and 
to ensure fair working conditions. In the context of the digitalization of schooling, this lends particular relevance to the 
analysis of the digital augmentation of teachers’ labor. The purpose of the study is to examine the digital augmentation of 
pedagogical labor as a contradictory process in which the expansion of technological capabilities is accompanied by the 
hidden intensification of work and the growing alienation of labor.

Materials and Methods. The empirical basis of the study was a structured online survey of 812 teachers from 16 general 
education institutions in 9 cities of Russia. The study employed descriptive statistics, group comparisons by age and 
teaching load, and correlation analysis.

Results. It was found that the digital augmentation of pedagogical labor has acquired the character of a stable mode of 
professional activity. The average amount of extracurricular digital work was 145.2 minutes per day; 69.8% of respondents 
performed digital tasks after the end of the working day on an almost daily basis, 58.6% responded to messages after 
8:00 p.m. at least three times a week, and 47.9% worked with digital systems on weekends at least once a week. For 
57.4% of respondents, digital platforms were associated primarily with increased administrative visibility of labor, while 
61.7% indicated that a significant part of their working time was spent maintaining the digital reporting environment. The 
average value of the subjective alienation index was 6.34 out of 10. Positive correlations were identified between the 
digital augmentation index and the subjective alienation index (r = 0.61, p < 0.001), between digital augmentation and loss 
of autonomy (r = 0.58, p < 0.001), and between the frequency of working after 8:00 p.m. and the experience of alienation 
(r = 0.49, p < 0.001). The most pronounced factor of digital labor intensification was teaching load.

Conclusion. It is concluded that the digital augmentation of teachers’ labor should be regarded as a form of restructuring 
pedagogical activity that affects working time arrangements, control structures, and professional autonomy. The practical 
significance of the study lies in substantiating the need to revise approaches to regulating teachers’ workload by taking 
into account digitally mediated actions that constitute a substantial part of contemporary pedagogical employment.
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ВВЕДЕНИЕ
Рекомендация МОТ/ЮНЕСКО о положении учителей исходит из того, что профессиональ-

ный труд педагога не сводится ко времени непосредственного преподавания и должен оце-
ниваться с учетом всего комплекса действий, обеспечивающих образовательный процесс [1]. 
Международный пакт об экономических, социальных и культурных правах, в свою очередь, 
закрепляет право работника на справедливые и благоприятные условия труда [2]. В цифровую 
эпоху эти положения приобретают особую остроту, поскольку именно цифровая среда сделала 
учительскую деятельность одновременно более насыщенной, более наблюдаемой и менее про-
зрачной с точки зрения ее реального объема.

Для современной школы цифровизация уже стала повседневной инфраструктурой педаго-
гической деятельности. Электронные журналы, платформы для размещения материалов, циф-
ровые формы контроля, мессенджеры, облачные сервисы, автоматизированная отчетность и 
элементы искусственного интеллекта постепенно образовали новую среду работы учителя. Эта 
среда меняет не только технический инструментарий, но и ритм труда, структуру занятости, 
границы рабочего времени и способы оценки результата. Показательно, что даже на уровне 
начального и общего образования цифровые платформы все чаще выступают как инфраструк-
турная основа организации учебного процесса, задающая устойчивые режимы взаимодействия 
между педагогом, учащимся и администрацией [3].

В российской литературе проблема цифровой трансформации школы и педагогического труда 
разрабатывается в нескольких взаимосвязанных, но не тождественных направлениях. Первая 
линия исследований описывает цифровизацию как институциональный и организационно-педа-
гогический процесс. Так, И.В. Дворецкая и А.Ю. Уваров на материале мониторинга общеобразо-
вательных организаций показывают, что готовность школ к цифровой трансформации определя-
ется не только уровнем технического оснащения, но и зрелостью управленческих, методических 
и организационных решений [4]. Т.Н. Носкова и Т.Б. Павлова рассматривают цифровизацию 
образовательной среды как фактор перестройки подготовки учителя и изменения профессио-
нальных требований к нему [5]. Л.В. Константинова с соавт. анализируют внедрение генера-
тивного искусственного интеллекта в образовании, рассматривая логику новых возможностей, 
рисков и трансформации ролевой структуры педагогической деятельности [6]. Е.Н. Петров с 
соавт. опираясь на эмпирический материал, показывают противоречивое отношение педагогов и 
обучающихся к цифровой трансформации образовательной среды, в которой ресурсный потен-
циал сочетается с ростом напряженности и дополнительной загруженности [7]. К этой же линии 
примыкают работы, акцентирующие ресурсно-средовой аспект цифровизации: М.В. Лазарева и 
Д.Е. Овечкин анализируют цифровую образовательную среду как средство повышения качества 
обучения школьников [8], И.В. Барышева, Г.Н. Пишикина и Е.В. Фролова рассматривают циф-
ровую платформу как инструмент создания единой образовательной среды [9], О.Г. Каверина и 
А.С. Менжулина фиксируют институциональные эффекты цифровых трансформаций в образова-
нии [10], а А.А. Панфилова и С.В. Черенкова показывают расширение роли цифровых образова-
тельных ресурсов в практической подготовке обучающихся [11].

Наряду с этим в российской историографии все заметнее формируется линия исследований, в 
которой цифровизация рассматривается не только как ресурс, но и как источник противоречий, 
затрагивающих профессиональную позицию учителя. Так, Д.С. Попов, А.В. Стрельникова и Е.А. 
Григорьева в работе о цифровизации российской средней школы показывают, что цифровые 
изменения нередко направлены скорее на воспроизводство прежних доцифровых практик, чем 
на формирование новых моделей школьной работы [12]. В последующей статье те же авторы, 
анализируя положение учителей в условиях «кризисной цифровизации», фиксируют нараста-
ние сопротивления бюрократически организованной цифровой трансформации и указывают на 
напряжение между технологическим обновлением школы и профессиональным самочувствием 
педагога [13]. Н.А. Руднова, Д.С. Корниенко и А.М. Калимуллин, исследуя цифровые компетен-
ции современных российских учителей, показывают, что сама цифровая среда требует уже не 
частных навыков, а перестройки профессионального профиля педагога [14]. Сходный вывод 
делает Т.И. Куликова, подчеркивая, что в условиях цифровизации школа нуждается в «циф-
ровом» учителе с новыми ролями, функциями и компетенциями, причем трансформация затра-
гивает не только инструментарий, но и образ профессии [15]. Таким образом, в российской 
литературе уже обозначился переход от преимущественно ресурсного описания цифровизации 
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к анализу ее институциональных и профессиональных последствий, однако проблема цифровой 
аугментации именно как формы скрытой интенсификации и отчуждения педагогического труда 
остается разработанной недостаточно полно.

Важным уточнением этой линии являются исследования, в которых цифровизация рассма-
тривается через призму профессионального развития самого педагога. Так, И.В. Дворецкая и 
Т.А. Мерцалова показывают, что развитие компетенций использования цифровых образователь-
ных технологий зависит не только от доступности инструментов, но и от различий в профес-
сиональных стратегиях и предпочтениях самих учителей [16]. Е.Ю. Игнатьева и О.Н. Шилова, 
анализируя современное состояние цифровых компетенций учителей, подчеркивают, что речь 
идет уже не о локальном овладении отдельными сервисами, а о системной трансформации 
профессионального профиля педагога [17]. Сходный ракурс представлен в исследовании А.М. 
Михайловой, где показано, что цифровые сервисы изменяют не только учебные практики, но и 
представления самих педагогов о допустимых и продуктивных формах организации урока [18]. 
Наконец, авторский коллектив под руководством А.Ю. Уварова рассматривает цифровое обнов-
ление школы как процесс различной степени зрелости, зависящий от того, насколько цифровая 
среда становится частью повседневной организационной и педагогической реальности [19].

В англоязычной литературе критическая линия разработана заметно глубже и смещает фокус 
с полезности технологий на политэкономию платформ и данных. Я. Комленович одной из пер-
вых последовательно описала цифровизацию образования как процесс формирования «обра-
зовательных рентьеров», извлекающих стоимость из платформ, данных и инфраструктурных 
зависимостей [20]. Б. Уильямсон, Ф. Макгилкрист и Дж. Поттер предложили рассматривать ИИ, 
автоматизацию и датафикацию в образовании как новый режим управления педагогическими 
процессами через данные, вычисление и предиктивные модели [21]. К. Перротта и Л. Панграцио 
сформулировали программу критического изучения цифровых платформ и инфраструктур в 
образовании, показав, что исследовательская перспектива должна быть смещена от отдельных 
технологий к инфраструктурным условиям их действия [22]. С. Хартонг и М. Декюпере в редак-
ционной статье показали, что платформизация трансформирует не только инструменты работы 
в образовании, но и саму профессиональность педагогов и управленцев [23]. Л. Грант, анали-
зируя инфраструктуру данных в школах, раскрывает возникновение новых форм «экспертных 
знаний в области образовательных данных» и тем самым показывает, что школьный труд все 
в большей степени организуется вокруг процедур производства, циркуляции и интерпретации 
данных [24]. С.С. Лай с соавт. в работе о школьной жизни, основанной на данных, акцентируют 
скрытую коммодификацию цифрового обучения, при которой образовательная активность пре-
вращается в источник данных и стоимости [25]. Дополнительный ракурс предлагает С. Хартонг, 
рассматривающая цифровую инфраструктуризацию образования через категорию «интермеди-
аризация», то есть через формирование новых посреднических уровней управления, которые 
перестраивают связь между школой, технологиями и практиками принятия решений [26]. В дру-
гой работе С. Хартонг, М. Гайсс и Т. Рёль, вводя проблематику посредников в цифровой транс-
формации школьного образования, показывают, что между школой и технологиями формируется 
слой посредников, меняющих саму конфигурацию управления и педагогического действия [27]. 
К. Морайти, А. Бергвикен Ренсфельдт и М. Лундин на материале «следовой этнографии» демон-
стрируют, что работа учителя на цифровых платформах усиливает перформативность и ведет 
к интенсификации труда, то есть к расширению невидимой и распределенной занятости [28]. 
Наконец, Г. Ван, опираясь на теорию трудового процесса, эмпирически показывает, что сниже-
ние педагогической автономии связано с ростом отчуждения на работе и усилением намерений 
покинуть профессию, тем самым напрямую вводя проблематику отчуждения в анализ современ-
ного учительского труда [29].

Таким образом, в историографии можно выделить две взаимодополняющие, но не совпадаю-
щие линии: российские исследования в основном описывают цифровизацию как организацион-
но-педагогическую трансформацию, тогда как англоязычная критическая литература все отчет-
ливее рассматривает ее как процесс платформизации, датафикации, алгоритмизации и скрытой 
перестройки трудового режима. Именно на пересечении этих двух линий возникает исследо-
вательская лакуна, которую и заполняет настоящее исследование: цифровой труд учителя 
рассматривается не только как педагогическая и организационная проблема, но и как форма 
современной платформенно опосредованной занятости, допускающая анализ в категориях нео-
марксистской критики, трудового процесса и отчуждения.
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Настоящая статья подготовлена в рамках реализации государственного задания, посвященно-
го фундаментальному обоснованию нормы учебной нагрузки учителей на одну ставку с учетом 
содержания и объема выполняемых работ в современной российской школе. В этой логике тема 
статьи напрямую связана с задачей анализа влияния цифровизации и современных образова-
тельных технологий на интенсификацию труда учителя. Цель исследования состоит в том, чтобы 
описать цифровую аугментацию труда учителя как амбивалентный процесс, в котором техно-
логическое расширение педагогических возможностей сопровождается новыми механизмами 
отчуждения. В соответствии с этой целью ставятся следующие вопросы: как цифровая среда 
меняет структуру повседневного труда учителя; в каких формах цифровая аугментация пере-
ходит в скрытую интенсификацию; как платформенные механизмы учета и постоянной доступ-
ности воздействуют на профессиональную автономию; и, наконец, можно ли интерпретировать 
переживаемую педагогами перегрузку как современную форму трудового отчуждения.

МАТЕРИАЛЫ И МЕТОДЫ
Исследование выполнено на пересечении педагогики труда, социологии образования и соци-

альной философии. Теоретико-методологическую основу составили концепция платформенного 
капитализма Н. Срничека [30], подходы к изучению цифровых образовательных инфраструктур 
К. Перротта [22] и С. Хартонга [23], а также марксистская теория отчуждения [31], адаптиро-
ванная к анализу цифрового и высоко формализованного педагогического труда.

Эмпирическую базу составил структурированный онлайн-опрос 812 учителей 16 общеобра-
зовательных организаций из 9 городов России: Липецка, Санкт-Петербурга, Казани, Донецка, 
Белгорода, Ростова-на-Дону, Рязани, Тамбова и Курска. Выборка носила целевой стратифицирован-
ный характер и включала педагогов с различным возрастом, стажем и объемом учебной нагрузки. 
По полу в нее вошли 715 женщин (88,1%) и 97 мужчин (11,9%); по возрасту — 186 учителей до 35 
лет (22,9%), 356 учителей 36–50 лет (43,8%) и 270 учителей 51 года и старше (33,3%). По объему 
нагрузки распределение выглядело следующим образом: до 1 ставки — 214 человек (26,4 %), от 
1,1 до 1,49 ставки — 331 человек (40,8%), 1,5 ставки и выше — 267 человек (32,9%).

Инструментом сбора данных выступила анкета, реализованная на платформе Yandex Forms. 
Вопросник включал пять блоков: 1) интенсивность использования цифровых платформ и серви-
сов; 2) затраты времени на цифровые задачи; 3) восприятие автономии и контроля; 4) размы-
вание границ рабочего времени; 5) субъективное переживание отчуждения. Вопросы были орга-
низованы в форме шкал Лайкерта, интервальных и категориальных показателей.

На основе первичных переменных были построены два аналитических индекса. Индекс циф-
ровой аугментации труда объединял частоту использования платформ, объем внеурочной циф-
ровой работы, интенсивность цифровой коммуникации и включенность в деятельность за пре-
делами формально нормируемого времени. Индекс субъективного отчуждения отражал утрату 
контроля над процессом труда, редукцию результата к цифрово-отчетным показателям, осла-
бление содержательной коллегиальности и деформацию профессионального самовосприятия. 
Оба индекса были приведены к десятибалльной шкале.

Обработка данных включала описательную статистику, групповые сопоставления по возрасту 
и объему ставки, а также корреляционный анализ. Для оценки связей между цифровой нагруз-
кой, потерей автономии и переживанием отчуждения использовались коэффициенты ранговой 
корреляции Спирмена; дополнительно рассчитывалась частная корреляция при контроле объе-
ма ставки. Исследование проводилось анонимно, участие респондентов было добровольным.

РЕЗУЛЬТАТЫ ИССЛЕДОВАНИЯ
В прикладном педагогическом дискурсе категория цифровой аугментации педагогического 

труда, как правило, понимается инструменталистски — как расширение возможностей учите-
ля за счет цифровых средств, ускоряющих доступ к материалам, облегчающих коммуникацию, 
упрощающих контроль и увеличивающих вариативность образовательного процесса [6]. Такая 
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трактовка фиксирует лишь функциональный прирост, но не отвечает на главный вопрос: какой 
тип труда складывается в условиях платформенно организованной цифровой среды и как меня-
ется распределение контроля над его организацией, учетом и интерпретацией. Поэтому цифро-
вую аугментацию следует рассматривать не только как усиление действия, но и как изменение 
социальной формы педагогической деятельности.

С этой точки зрения принципиально важно различать технологическое расширение возмож-
ностей и социальную логику их присвоения. В цифровом капитализме технология перестает 
быть нейтральным продолжением профессионального действия; она включается в режим извле-
чения данных, стандартизации поведения и перераспределения контроля над трудовым процес-
сом [30]. Именно поэтому цифровизация школы не сводится к внедрению электронных журна-
лов, платформ и сервисов. Она означает формирование такой среды, в которой значимыми ста-
новятся не только содержание преподавания и результаты обучения, но и плотность цифрового 
присутствия, полнота заполнения интерфейсов, скорость реакции, регулярность обновления 
данных и соответствие платформенно ожидаемым паттернам поведения.

В этой логике платформа выступает инфраструктурой, задающей режим видимости педагоги-
ческого труда. Она определяет, какие действия подлежат учету, какие считаются продуктивны-
ми, какие попадают в зону управленческого внимания, а какие остаются нормативно невидимы-
ми [23]. Для педагогической деятельности это особенно существенно, поскольку значительная 
часть учительской работы носит реляционный, ситуативный и аффективный характер и плохо 
переводится в язык цифровой метрики. В результате цифровая среда перестраивает критерий 
того, что вообще признается трудом.

Отсюда следует, что цифровая аугментация в условиях платформенного капитализма носит 
амбивалентный характер. С одной стороны, она действительно усиливает педагогическую дея-
тельность: дает новые средства подготовки, визуализации, коммуникации и мониторинга. С дру-
гой стороны, она переводит все большую часть труда в режим постоянной доступности, отчетной 
детализации и интерфейсной регламентации. Учитель получает больше инструментов, но вместе 
с ними — и новый тип обязательств. Тем самым технологическое усиление оказывается неотде-
лимым от скрытой интенсификации труда.

Эта двойственность наиболее адекватно схватывается через категорию отчуждения. В циф-
ровой школе отчуждение нельзя сводить к эмоциональному дискомфорту или частной неудов-
летворенности цифровыми сервисами. Оно проявляется как структурное изменение отношения 
субъекта к собственной профессиональной деятельности. Прежде всего можно говорить об 
отчуждении от процесса труда. Оно возникает тогда, когда форма педагогического действия 
все в большей степени задается интерфейсной логикой системы — шаблонами, обязательными 
цифровыми процедурами, стандартизированными каналами взаимодействия и платформенны-
ми регламентами. Пространство профессионального суждения при этом сохраняется, но оно все 
чаще оказывается встроенным в заранее заданную архитектуру действия.

Вторая форма — отчуждение от результата труда. Педагогический результат по своей приро-
де сложен, отсрочен и не исчерпывается набором легко измеряемых признаков. Однако плат-
форменная логика тяготеет именно к такой редукции: результат переводится в массив оценок, 
статусов, отметок, загруженных материалов, зафиксированных действий и цифровых следов 
[21]. При этом меняется не только способ измерения, но и сама онтология результата, которая 
переводится в цифровой регистр. В итоге часть педагогического результата отрывается от живо-
го образовательного отношения и начинает существовать как автономный контур данных.

Третья форма — отчуждение от профессионального сообщества. Платформенная организация 
труда меняет структуру коллективности. Учитель остается включенным в школьный коллектив, 
однако его повседневная деятельность все чаще организована как индивидуальная навигация 
внутри единого цифрового контура. Кооперация в этой ситуации нередко подменяется парал-
лельной включенностью в одни и те же платформенные процедуры, тогда как пространство 
живого обмена опытом, совместной рефлексии и профессиональной солидарности сокращается 
[32]. В итоге сообщество сохраняется институционально, но ослабевает содержательно.

Четвертая форма — отчуждение от самого себя как профессионального субъекта. Это измере-
ние наиболее отчетливо выводит проблему за пределы чисто организационного анализа. Когда 
значительная часть повседневной деятельности сводится к обслуживанию интерфейсов, синхро-
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низации цифровых контуров, поддержанию отчетной актуальности и постоянной коммуникатив-
ной доступности, меняется сам способ переживания профессии. Учитель начинает соотносить 
себя уже не столько с образом носителя педагогического отношения, сколько с образом опера-
тора системы, обеспечивающего бесперебойное функционирование цифровой инфраструктуры 
[33]. Здесь цифровая интенсификация переходит в антропологический план: отчуждается не 
только деятельность, но и профессиональное самопонимание.

Ключевым механизмом этого сдвига выступает алгоритмизация педагогического присутствия. 
Речь идет не только об использовании искусственного интеллекта в узком смысле, но и о более 
широкой логике подчинения труда последовательностям, метрикам, интерфейсным ожиданиям и 
формализованным цифровым. Алгоритмизация школы означает, что система начинает задавать 
ритм, порядок, приоритет и критерий своевременности действий. Она не отменяет профессиональ-
ное решение учителя, но все чаще структурирует контекст, в котором это решение принимается. В 
результате цифровой труд приобретает черты рассеянной и непрерывной занятости: работа распа-
дается на множество коротких, но обязательных действий: ответы в чатах, корректировки записей, 
загрузки материалов, фиксацию событий, обновление данных, реакцию на уведомления [34].

Отсюда вытекает и более общий вывод: платформенная среда перераспределяет видимость 
педагогического труда. Те аспекты деятельности, которые легко считываются системой, получают 
институциональное усиление; те, что не поддаются удобной метризации, вытесняются на перифе-
рию и нередко оказываются нормативно недооцененными. Для школы это особенно чувствительно, 
поскольку смыслообразующая, воспитательная, ситуативная и аффективная составляющие педаго-
гического труда составляют его ядро, но хуже всего переводятся в формат цифрового учета. 

Таким образом, цифровая аугментация труда учителя представляет собой форму глубинной 
перестройки педагогической деятельности. Платформизация и алгоритмизация школы создают 
режим, в котором труд становится более видимым для системы и менее принадлежащим самому 
субъекту труда. Именно поэтому категория отчуждения оказывается методологически продук-
тивной для анализа цифровой школы: она позволяет связать воедино проблемы нагрузки, кон-
троля, метризации результата, трансформации коллегиальности и изменения профессиональ-
ного самовосприятия. Такая теоретическая рамка задает основу для эмпирического анализа, в 
котором цифровая нагрузка, потеря автономии, размывание границ рабочего времени и субъ-
ективное переживание отчуждения рассматриваются уже не как разрозненные симптомы, а как 
взаимосвязанные проявления платформенно организованного труда.

Обобщенные эмпирические данные показывают, что цифровая аугментация в школьной среде 
уже не сводится к использованию отдельных сервисов или платформ, а выступает устойчивым 
режимом организации профессиональной деятельности. Среднее время, затрачиваемое учите-
лем на цифровые задачи вне непосредственного проведения уроков, составило 145,2 мин. в 
день. При этом 69,8% респондентов указали, что выполняют цифровые операции после завер-
шения основного рабочего времени практически ежедневно; 58,6% отвечают на сообщения 
родителей, администрации или обучающихся после 20:00 не реже трех раз в неделю; 47,9% 
работают с электронным журналом, отчетностью или цифровыми материалами в выходные дни 
не реже одного раза в неделю. Уже эти показатели позволяют говорить, что цифровая среда 
встроена в труд учителя как постоянный контур распределенной занятости.

Таблица 1 Общие показатели цифровой нагрузки и субъективного отчуждения в выборке 
учителей (n = 812)

Показатель Значение
Среднее время внеурочной цифровой работы, мин./день 145,2
Выполняют цифровые задачи после завершения рабочего дня практически ежедневно, % 69,8
Работают после 20:00 не реже 3 раз в неделю, % 58,6
Работают с цифровыми системами в выходные дни не реже 1 раза в неделю, % 47,9
Связывают цифровые платформы прежде всего с усилением административной видимости труда, % 57,4
Считают, что значительная часть времени уходит на поддержание цифрово-отчетного контура, % 61,7
Индекс субъективного отчуждения, балл (0–10) 6,34
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Существенно и то, как сами педагоги интерпретируют собственную цифровую включенность. 
У 57,4% опрошенных цифровые платформы ассоциируются прежде всего с усилением админи-
стративной видимости труда, а не с расширением профессиональной свободы. Еще 61,7% согла-
сились с утверждением о том, что значительная часть рабочего времени уходит на поддержание 
цифрово-отчетного контура деятельности, а не на живую педагогическую работу. Среднее зна-
чение индекса субъективного отчуждения по выборке составило 6,34 балла из 10, что позволя-
ет говорить не о локальном неудобстве, а о достаточно устойчивом переживании структурной 
перегруженности и ослабления контроля над собственным трудом.

Межшкольные различия в массиве носили преимущественно интенсивностный, а не каче-
ственный характер: по отдельным организациям среднее время внеурочной цифровой работы 
колебалось от 133 до 157 мин. в день, а доля педагогов, регулярно работающих после 20:00, — 
от 54,2 до 69,0 %. Это означает, что сама логика платформенно опосредованной занятости уже 
стала общей нормой, а различаются прежде всего масштабы ее распространения за пределы 
формально фиксируемого рабочего времени.

Более выраженная дифференциация обнаруживается при раздельном анализе возрастных и 
нагрузочных параметров. Возрастной срез показывает, что наиболее сильное размывание гра-
ниц рабочего времени свойственно молодым учителям, однако максимальные показатели субъ-
ективного отчуждения фиксируются в группе 36–50 лет. Это позволяет предположить, что имен-
но на данном этапе профессиональной биографии цифровые требования накладываются на пик 
организационной, коммуникативной и административной загруженности. У старших педагогов 
интенсивность вечерней цифровой активности ниже, однако их оценки стандартизации и фор-
мализации труда остаются сравнительно высокими.

Таблица 2 Цифровая нагрузка и субъективное отчуждение в возрастных группах

Возрастная 
группа n

Внеурочная 
цифровая работа, 

мин./день

Работа после 20:00 
не реже 3 раз в 

неделю, %

Индекс потери 
автономии (0–10)

Индекс 
субъективного 

отчуждения (0–10)
До 35 лет 186 151,0 68,3 5,4 5,9
36–50 лет 356 148,4 62,0 6,1 6,7
51 год и старше 270 137,0 47,4 5,9 6,2
Итого 812 145,2 58,6 5,8 6,34

Представленные данные позволяют сделать два наблюдения. Во-первых, цифровая включен-
ность молодых педагогов выше прежде всего в темпоральном измерении: они чаще работают вече-
ром и в большей степени принимают режим постоянной доступности как профессиональную норму. 
Во-вторых, максимальное переживание отчуждения характерно не для самой молодой и не для 
самой старшей группы, а для учителей 36–50 лет, что может быть связано с сочетанием цифровых 
требований с наибольшей плотностью управленческих, коммуникативных и учебных обязанностей.

 

Таблица 3 Цифровая нагрузка и субъективное отчуждение в группах с разным объемом ставки

Объем ставки n
Внеурочная циф-

ровая работа, мин./
день

Работа после 20:00 
не реже 3 раз в 

неделю, %

Индекс потери авто-
номии (0–10)

Индекс 
субъективного 

отчуждения (0–10)
До 1 ставки 214 110,0 42,0 5,0 5,4
1,1–1,49 ставки 331 143,9 56,9 5,9 6,4
1,5 ставки и выше 267 175,0 74,0 6,6 7,0
Итого 812 145,2 58,6 5,9 6,34
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Если возраст выявляет различия в способах встраивания в платформенную среду, то объем став-
ки значительно отчетливее показывает логику интенсификации труда. Чем выше учебная нагрузка, 
тем заметнее смещение работы в вечернее время, тем больше объем внеурочной цифровой занято-
сти и тем выше субъективное ощущение утраты контроля над собственным рабочим режимом.

Влияние объема ставки выражено особенно отчетливо. По сравнению с педагогами, работа-
ющими менее чем на одну ставку, учителя с нагрузкой 1,5 ставки и выше тратят на внеурочную 
цифровую работу существенно больше времени, заметно чаще включены в вечернюю цифро-
вую активность и демонстрируют наиболее высокие показатели субъективного отчуждения. Тем 
самым объем ставки выступает одним из ключевых факторов цифровой интенсификации труда.

Корреляционный анализ подтверждает наличие устойчивых связей между ключевыми пара-
метрами. Между индексом цифровой аугментации труда и индексом субъективного отчуждения 
выявлена положительная корреляция средней силы (r = 0,61; p < 0,001). Связь между циф-
ровой аугментацией и потерей автономии также оказалась выраженной (r = 0,58; p < 0,001). 
Частота работы после 20:00 положительно связана с переживанием отчуждения (r = 0,49; p < 
0,001). Даже при контроле объема ставки частная корреляция между цифровой аугментацией и 
отчуждением сохраняет статистическую значимость (r = 0,44; p < 0,001). 

Таким образом, эмпирические данные фиксируют устойчивую связь между цифровой нагруз-
кой, потерей автономии и субъективным переживанием отчуждения.

ОБСУЖДЕНИЕ РЕЗУЛЬТАТОВ
Полученные результаты позволяют уточнить место настоящего исследования в современ-

ной дискуссии о цифровизации педагогического труда. Недавняя статья Дворецкой и Уварова 
по-прежнему описывает цифровую трансформацию школы преимущественно в логике ресурс-
ного расширения образовательной среды, обновления инструментария и развития цифровых 
компетенций педагога [4]. Аналогичный акцент на новых технологических возможностях и 
изменении педагогических ролей прослеживается в работе Константиновой, посвященной искус-
ственному интеллекту и цифровой образовательной среде [6]. В русле этой же линии цифрови-
зация понимается Носковой и Павловой как фактор перестройки профессиональной подготовки 
учителя [5]. Тем самым полученные данные позволяют сместить акцент с ресурсной трактовки 
цифровизации на анализ ее трудовых последствий.

В этом отношении полученные результаты ближе к критической международной линии, в 
которой платформы трактуются как инфраструктуры управления, перераспределяющие види-
мость, ритм и критерии признания педагогического труда [20]. Близкую оптику предлагают Т. 
Николс и Э. Диксон-Роман, рассматривающие платформенное управление в образовании как 
поле перераспределения власти и политики, в котором образовательные технологии влияют на 
сами рамки образовательного регулирования [35]. Эта перспектива получила дальнейшее раз-
витие в работах Перротта и Панграцио, где цифровые платформы рассматриваются не как набор 
отдельных сервисов, а как среда, задающая структуру действия и формы его наблюдаемости 
[22]. Сходный вывод содержится в исследовании С. Хартонг и М. Декюпере, показывающих, что 
цифровая трансформация меняет не только инструменты работы, но и саму профессиональность 
педагогов [23]. В этом контексте наши данные позволяют утверждать, что в российской школе 
платформизация проявляется не только на уровне управленческих процедур, но и на уровне 
повседневной трудовой организации.

Эмпирический материал подтверждает выводы исследований, связывающих платформизацию 
с усилением подотчетности и метризации школьной работы. В этом отношении наши выводы 
соотносятся с систематическим обзором А. Хазе и П. Куль, где показано, что использование дан-
ных цифровых платформ в педагогическом проектировании требует от учителя дополнительных 
интерпретативных и организационных усилий, которые нередко остаются за пределами фор-
мального учета рабочего времени [36].

Полученные данные хорошо соотносятся с работами, где платформизация описывается через 
перестройку времени и режима профессионального присутствия. С. Льюис и М. Декюпере пока-
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зывают, что учительская профессиональность конструируется как «перманентный проект», тре-
бующий непрерывного цифрового присутствия [34]. Наши данные подтверждают этот вывод: 
регулярная работа после 20:00 и цифровая активность в выходные указывают на то, что плат-
форма перестраивает временную организацию педагогического труда, усиливая его перформа-
тивность и интенсификацию [28]. 

Наш материал в целом поддерживает линию, связанную с коммодификацией данных С.С. 
Лай, В.А. Альварес и С. Фленсбург [25], однако показывает, что для учителя наиболее непо-
средственным эффектом становится изменение режима повседневной работы — ускорение реак-
тивности, фрагментация времени и утрата границ рабочего дня. В этом контексте выгорание и 
техностресс предстают не только как индивидуально-психологические реакции, как в работах И. 
Паган-Гарбин [33] и Ф. Чэнь [37], но и как следствие платформенной организации труда.

Особое значение имеет близость наших выводов к исследованию Г. Ван, выполненному в 
логике теории трудового процесса. Ван показывает, что снижение автономии преподавания свя-
зано с ростом отчуждения на работе и усилением намерений покинуть профессию [29]. Наши 
данные уточняют этот вывод: отчуждение связано не только с ослаблением контроля над про-
цессом работы, но и с размыванием границы между рабочим и нерабочим временем.

Раздельный анализ возрастных и нагрузочных параметров также вносит важное уточнение 
в существующую литературу. Так, Д. Клаттербак фиксирует дифракцию образовательной про-
фессиональности [32]. Однако почти не рассматривается то, как эти процессы неравномерно 
распределяются между группами учителей. Наши данные показывают, что эффекты платформи-
зации распределяются неравномерно: молодые педагоги чаще нормализуют постоянную доступ-
ность, тогда как максимальное субъективное отчуждение характерно для группы 36–50 лет; 
наиболее сильным фактором интенсификации при этом остается объем ставки.

ЗАКЛЮЧЕНИЕ
В совокупности полученные результаты позволяют рассматривать цифровую аугментацию 

труда учителя не просто как расширение профессионального инструментария, а как форму 
перестройки педагогической деятельности, затрагивающую режим времени, структуру контроля 
и профессиональную автономию.

Теоретическая значимость исследования состоит в операционализации категории отчуждения 
применительно к школьному труду: она позволила связать цифровую интенсификацию, ослабление 
автономии и перераспределение профессионального времени в единую аналитическую рамку.

Практический вывод состоит в том, что действующие подходы к нормированию нагрузки учи-
теля не учитывают распределенный, платформенно опосредованный характер значительной 
части педагогической занятости. Поэтому пересмотр нормы труда в современной школе должен 
исходить не только из количества аудиторных часов, но и из структуры дигитально опосредо-
ванных действий, обеспечивающих реальное функционирование образовательного процесса.
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