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ПреПодАвАнИе 
экономИкИ: есть лИ 
АльтернАтИвА лекцИям?

(обзор подходов)1 

Рассматриваются подходы к преподаванию экономической 
теории, разбираются конкретные экспериментальные ситуации, 
с помощью которых в аудитории можно объяснить студентам ряд 
экономических концепций. Подчеркивается, что, несмотря на до-
статочно большой объем литературы, посвященной инноваци-
онным методам в преподавании и более активному вовлечению 
студентов в образовательный процесс, а также наличию разра-
ботанных методик, стандартные лекции остаются наиболее ис-
пользуемым вариантом ведения занятий.

Ключевые слова: высшее экономическое образование, ме-
тодики преподавания, аудиторные экономические эксперименты.

По  состоянию  на  2009  г.  более  490  из  2553  российских  вузов 
выпускали  студентов  по  специальности  «экономика»2.  этот  пока‑
затель  не  учитывает  вузы,  выдававшие  дипломы  по  другим  эко‑
номическим  специальностям  (например,  «экономическая  тео‑
рия», «мировая экономика», «экономика труда»), а также институты 
и университеты, в которых экономика изучается как непрофильный 
предмет.  По  данным  статистического  ежегодника  «образование 
в  российской  Федерации»,  более  трети  выпускников  россий‑
ских  вузов  получают  диплом  по  той  или  иной  экономической 
специальности3.

Повышение спроса на экономические специальности, вызван‑
ное  переходом  к  рыночной  экономике,  заставило  университе‑
ты  предлагать  студентам  соответствующие  программы.  однако 
стремительное  и  повсеместное  распространение  экономических 

1  статья подготовлена в рамках гранта, полученного в результате участия в кон‑
курсе  инициативных  образовательных  проектов  «методика  преподавания 
и академическая работа» кадрового резерва ГУ–вШэ.

2  Федеральный портал «российское образование» www.edu.ru.
3  образование  в  российской  Федерации:  2006:  стат.  ежегодник.  м.:  ГУ–вШэ, 

2006.

статья поступила 

в редакцию 

в ноябре 2010 г.

Аннотация



144

Практика
№

дисциплин  в  вузах  ставит  под  вопрос  качество  преподавания. 
Безусловно,  в  россии  есть  вузы,  зарекомендовавшие  себя  как 
учебные  заведения,  дающие  качественное  высшее  образова‑
ние.  тем  не  менее  большинство  институтов  и  университетов,  где 
преподается  экономика,  так  и  остаются  для  студентов  «черными 
ящиками».

Преподавание  экономических  дисциплин  не  имеет  в  россии 
достаточно  долгой  традиции,  так  как  началось,  по  сути,  только 
в  1990‑х  годах.  многие  преподаватели  не  знакомы  с  успешными 
и эффективными методами преподавания экономики, которые ре‑
ализуются в западных вузах.

Почему  необходимо  изучать  методику  преподавания  имен‑
но  в  западных  вузах?  во‑первых,  экономические  дисциплины 
преподаются  там  очень  давно.  во‑вторых,  именно  на  Западе  на‑
ходятся  лучшие,  известные  на  весь  мир  экономические  вузы. 
в‑третьих,  стоит  обратить  внимание  на  тот  факт,  что  большин‑
ство нобелевских премий по экономике получают ученые из сША, 
и  некоторые  из  них  публиковали  работы  по  методике  преподава‑
ния экономики в вузах. кроме того, изучение альтернативных ме‑
тодов  является  важным  элементом  реформирования  российской 
системы  образования,  которое,  в  частности,  состоит  в  переходе 
от сложившейся в советское время системы ЗУн («знания — уме‑
ния — навыки») к новым технологиям, позволяющим более успеш‑
но вовлекать студентов в образовательный процесс и заинтересо‑
вывать их.

в данной работе сделан обзор подходов к преподаванию эко‑
номических дисциплин в западных вузах. в начале дана общая ха‑
рактеристика реализуемых в настоящее время практик, обсужда‑
ются достоинства и недостатки лекций по экономике как основно‑
го (традиционного) метода преподавания. Затем рассматриваются 
нестандартные методы проведения занятий: ролевые игры, экспе‑
рименты,  компьютерные  лаборатории,  кейсовый  метод,  коллек‑
тивные проекты, причем акцент сделан на анализе конкретных экс‑
периментально‑игровых ситуаций, которые могут быть разобраны 
в процессе лекционных или семинарских занятий. в заключитель‑
ной  части  работы  анализируется  фактическое  распространение 
предложенных  методов  в  сША  и  обсуждаются  возможности  при‑
менения  инновационных  методик  преподавания  экономических 
дисциплин в российских вузах.

многие  специалисты  в  области  высшего  образования  счи‑
тают  лекции  архаичным  и  упрощенным  способом  преподава‑
ния,  пренебрежительно  называя  их  chalk  and  talk  («мел  и  раз‑
говор»).  тем  не  менее  у  лекций  как  метода  преподавания  есть 
неоспоримые  достоинства.  во‑первых,  они  могут  быть  очень  по‑
лезны  в  отсутствие  необходимых  дидактических  материалов. 
например, если учебное пособие по данному курсу устарело, а но‑
вое еще не вышло, то именно лектор сможет рассказать студентам 

1. Лекции: 
chalk and talk 
economics
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об изменениях, произошедших в данной области науки за послед‑
ние  годы.  во‑вторых,  проведение  лекционных  занятий  позволя‑
ет  логично  построить  программу  курса,  разобрать  со  студентами 
ключевые понятия и концепции.

с  другой  стороны,  сторонники  альтернативных  методов  пре‑
подавания не без основания указывают на то, что лекции являют‑
ся  достаточно  пассивной  формой  обучения,  при  которой  студент 
может  быть  вовлечен  в  образовательный  процесс  лишь  в  мини‑
мальной степени. к тому же в ходе лекционных занятий сложно на‑
ладить  контакт  с  большой  аудиторией  и  контролировать  реакцию 
студентов (и как следствие, степень понимания материала).

За последние десятилетия появилось множество работ о новых 
методах преподавания, написанных как преподавателями‑методо‑
логами, так и экономистами‑исследователями. Более того, в уни‑
верситетах были созданы условия для применения инновационных 
методик на практике.

открытые в 1990‑х годах учебные компьютерные лаборатории 
доказали свою эффективность в обучении студентов. достижения 
в  области  электронной  индустрии  сделали  возможным  проведе‑
ние экономических экспериментов (в том числе и обучающих) с ис‑
пользованием  компьютеров.  например,  в  Университете  дэнисон 
(Denison  University)  была  создана  подобная  лаборатория,  ресур‑
сы которой активно задействованы в проведении занятий по эко‑
номическим  дисциплинам  [Bartlett,  King,  1990].  Бартлетт  и  кинг 
подробно  описывают  достоинства  компьютерных  лабораторий: 
«компьютерная  лаборатория  дает  студентам  пространство,  где 
можно  тесно  сотрудничать  со  своим  профессором  или  ассистен‑
том. Упрощение доступа к инструктору и повышение интенсивно‑
сти взаимодействия с материалом могут помочь студентам изучить 
больше и усвоить материал более эффективно. даже на уровне ба‑
калавриата наука может быть занимательной, если в эксперимен‑
те  получаются  как  ожидаемые,  так  и  неожиданные  результаты. 
Поскольку студенты — будущие экономисты редко эксперименти‑
руют,  им  незнаком  трепет,  связанный  с  открытием.  только  путем 
применения  формата  «лекции/лаборатория»  теоретическое  зна‑
ние  и  экспериментальные  открытия  могут  быть  объединены  для 
улучшения обучения студентов» [Ibid. P. 191].

Подобные лаборатории и классы используются и в других аме‑
риканских  вузах.  так,  в  Университете  Индианы  (Indiana  University) 
разработана и применяется программа, в рамках которой студен‑
ты  изучают  базовые  микроэкономические  концепции,  принимают 
решения  и  учатся  действовать  как  рациональные  экономические 
агенты. например, сначала они попадают в ситуацию монополиста, 
изучающего кривую спроса на товар, на следующем занятии ста‑
новятся агентами, которые должны распределить ресурсы между 
финансированием  частного  и  общественного  блага,  а  затем  ока‑
зываются участниками финансового рынка и принимают решения 

2. Есть ли 
альтерна-
тива?

И. А. Прахов 
Преподавание экономики: есть ли альтернатива лекциям?
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об  инвестициях  с  точки  зрения  ожидаемой  доходности  [Williams, 
Walker, 1993]. как отмечают авторы статьи, подобные программы 
успешно  применяются  в  ряде  американских  вузов  (Университет 
миннесоты, Университет Чикаго и др.).

однако компьютерные средства обучения могут оказаться не‑
доступными  для  вузов,  испытывающих  недостаток  финансирова‑
ния. в таком случае более разумным является активное использо‑
вание письменных заданий, примеров из литературы и искусства, 
изучение  лекций  нобелевских  лауреатов  в  области  экономики, 
а  также  применение  кейсового  метода  и  проведение  экономиче‑
ских экспериментов в аудитории [Becker, Watts, 1995].

Повысить интерес студентов к предмету позволяют иллюстра‑
ции экономических феноменов с использованием художественной 
литературы и искусства. Уоттс и смит [Watts, Smith, 1989] приво‑
дят  список  из  нескольких  десятков  литературных  произведений, 
отдельные эпизоды которых отражают конкретные экономические 
концепции. например, в «Фаусте» Гете можно найти цитаты о роли 
денег,  денежной  политики  и  бартерной  торговли,  а  фрагментами 
из  «венецианского  купца»  Шекспира  можно  проиллюстрировать 
проблемы  принятия  риска,  диверсификации,  контрактов  и  прав 
собственности.

Полезной  является  и  работа  с  лекциями  нобелевских  лау‑
реатов  по  экономике,  большинство  из  которых  вполне  доступ‑
ны.  Периодические  издания  (газеты  и  журналы,  например  The 
Economist)  также  помогут  в  рассмотрении  экономических  приме‑
ров и пригодятся при составлении и анализе кейсов. кейсовый ме‑
тод — гипотетическая ситуация с исходными данными и вопросами 
для рассмотрения — изначально применялся в основном на курсах 
MBA, но постепенно стал активно использоваться и в бакалавриа‑
те. не секрет, что немало студентов скептически относятся к тео‑
ретическим  дисциплинам,  полагая,  что  «в  жизни  все  по‑другому 
и предложенные модели не имеют ничего общего с действитель‑
ностью». Занятия, на которых сначала разбирались бы теоретиче‑
ские модели, а затем их выводы подкреплялись конкретными эко‑
номическими примерами, найденными в периодических изданиях, 
могли бы стать более интересными и дали бы студентам возмож‑
ность  самостоятельно  анализировать  процессы,  происходящие 
в экономике, в частности в переходной экономике россии.

коллективные проекты, когда небольшая группа студентов ра‑
ботает  над  определенной  проблемой  или  решает  общую  задачу, 
также  могут  оказаться  полезными,  поскольку,  во‑первых,  разви‑
вают навыки работы в коллективе, а во‑вторых, дают возможность 
предлагать новые, оригинальные методы решения проблемы, об‑
суждать их, дискутировать. необходимость отстаивать свою точку 
зрения в группе повышает интерес студента к предмету и изучае‑
мым темам.

эффективным  методом  обучения  и  вовлечения  студентов  в  об‑
разовательный  процесс  является  прове де ние  эко но ми чес ких  
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экспе ри ментов.  далее  будут  даны  примеры  эксперимен‑
тов,  иллюстрирующих  ряд  ключевых  концепций  современной 
микроэкономики.

в качестве одной из форм контроля знаний студентов в вузах 
постоянно  используются  письменные  задания  —  доклады,  рефе‑
раты, эссе, а также курсовые и дипломные работы. они позволяют 
оценить умение студента самостоятельно работать с научной ли‑
тературой, более углубленно изучать отдельные аспекты препода‑
ваемой дисциплины, находить необходимую информацию и соби‑
рать соответствующие данные, письменно аргументировать и до‑
казывать  свою  позицию.  однако  у  многих  студентов  нет  навыков 
написания научных работ, они не знают, как правильно структури‑
ровать  текст,  каким  образом  поставить  проблему  и  сформулиро‑
вать  основные  гипотезы,  как  нужно  оформлять  ссылки  и  цитаты, 
а также список литературы. в западных вузах преподаватели эко‑
номики решают данную проблему, привлекая к учебному процессу 
специалистов, например авторов работ по истории экономической 
мысли. Чтобы выполнение письменных работ было более эффек‑
тивным с точки зрения обучения студентов, целесообразно ввести 
в вузах курсы по academic writing или хотя бы проводить регуляр‑
ные мастер‑классы. данный аспект очень важен именно для рос‑
сийской системы высшего образования, поскольку в большинстве 
вузов студентов не учат писать академические тексты.

рассмотрим  ряд  экспериментов,  которые  можно  провести 
во  время  лекционного  или  семинарского  занятия  при  разборе 
определенных микроэкономических понятий. обычно первые лек‑
ции  по  микроэкономике  посвящены  построению  и  анализу  моде‑
ли спроса и предложения. Преподаватель рассказывает о кривых 
спроса  и  предложения,  о  факторах,  определяющих  данные  кри‑
вые, и о том, каким образом устанавливается равновесие на рын‑
ках благ. студенты обычно не испытывают сложностей при изуче‑
нии данной модели, однако представление о том, что модель спро‑
са и предложения тривиальна, может оказаться ложным.

обратим  внимание  на  эксперимент,  предложенный  Хольтом 
[Holt,  1996].  в  начале  занятия  преподаватель  делит  студентов 
на две группы — продавцов и покупателей. кроме того, препода‑
ватель выбирает в качестве своих ассистентов двух‑трех человек. 
Затем  каждый  продавец  получает  игральную  карту  черной  масти 
(пики  или  трефы)  с  номером  (от  двойки  до  восьмерки),  который 
отражает  издержки  производства  данного  блага  (С).  сама  кар‑
та представляет собой единицу блага. Задача продавца — назна‑
чить такую цену (P), которая была бы выше издержек, ведь разни‑
ца между ценой сделки и издержками и составит прибыль продав‑
ца (πseller = P – C).

каждый  покупатель  получает  карту  красной  масти  (червы  или 
бубны)  с  номером  (от  четверки  до  десятки),  и  номер  на  карте 

3. Экспери-
менты  
в аудитории

3.1. Спрос 
и предло-
жение

И. А. Прахов 
Преподавание экономики: есть ли альтернатива лекциям?
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отражает ценность данного блага для покупателя (V), иными сло‑
вами, максимальную цену, которую он готов заплатить за единицу 
товара. разница между ценностью блага и фактической ценой (P) 
составит излишек покупателя (πbuyer = V – P).

Получив  карты,  покупатель  и  продавец  выходят  в  центр  ауди‑
тории и встречаются «на торгах», где должны договориться о цене 
сделки. Понятно, что в интересах продавца сбыть товар как можно 
дороже, ведь чем выше цена товара, тем бóльшую прибыль полу‑
чит продавец. Покупатель, наоборот, будет стараться купить поде‑
шевле  и  попытается  в  процессе  переговоров  снизить  цену,  ведь 
чем ниже фактическая цена, тем больший излишек ему достанется. 
на каждый раунд торгов отводится пять минут. За это время каж‑
дая  пара  «продавец  —  покупатель»  должна  договориться  о  цене. 
как только стороны договариваются, они идут к ассистенту, кото‑
рый объявляет цену сделки и фиксирует ее на доске 4. После это‑
го подсчитываются прибыли продавца и покупателя. По истечении 
пяти минут преподаватель собирает карты, перемешивает их, раз‑
дает снова и начинает следующий раунд.

Предположим, что карты были розданы следующим образом:

Черные 2 2 3 4 5 6 6 7 8
красные 10 10 9 8 7 6 6 5 4

Практика  показывает,  что  через  четыре‑пять  периодов  группа 
приходит к равновесной цене, которая в данной ситуации равняет‑
ся 6. далее преподаватель может обсудить со студентами логику 
их поведения во время переговоров (торгов), а также предложить 
различные ситуации, которые могут влиять на величину равновес‑
ной цены. например, преподаватель может сказать: «Предположим 
теперь,  что  ситуация  на  рынке  поменялась.  Государство  вводит 
налог  в  размере  2  рублей  на  каждую  проданную  единицу  товара. 
данный налог должен оплачивать продавец». данная ситуация бу‑
дет иллюстрировать сдвиг кривой предложения влево‑вверх и по‑
вышение равновесной цены.

По  результатам  игры  можно  изобразить  (ломаные)  кривые 
спроса и предложения и пояснить студентам, каким образом они 
пришли к равновесным ценам в процессе переговоров.

Большинство микроэкономических моделей основано на пред‑
посылке  о  совершенной  рациональности  индивидов:  «все  эконо‑
мические агенты осознают свои цели и способны выбирать лучшие 
решения для их достижения мгновенно, безошибочно и без каких‑
либо  издержек»  [кузьминов,  Бендукидзе,  Юдкевич, 2005.  с.  5]. 
но  ведь  на  самом  деле  люди  не  обладают  неограниченными  вы‑
числительными  способностями,  периодически  совершают  ошиб‑
ки, и их поведение не является совершенно рациональным.

4  цена  сделки  должна  быть  реальной,  т.е.  быть  не  меньше  издержек  продавца 
(иначе продавец столкнется с убытками) и не выше ценности блага для покупа‑
теля (по аналогичной причине). 

3.2. Ограни-
ченная рацио
нальность
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Альтернативой является концепция ограниченной рациональ‑
ности, предложенная саймоном [Simon, 1972], согласно которой 
агенты  являются  рациональными,  но  сталкиваются  с  когнитив‑
ными  ограничениями,  в  результате  чего  возникают  отклонения 
от  совершенно  рационального  поведения.  одной  из  наиболее 
известных  иллюстраций  данной  концепции  является  игра  «уль‑
тиматум»  [Thaler,  2000].  Первому  игроку  дается  определенная 
сумма  денег,  например  100  долларов.  этот  игрок  должен  поде‑
литься со своим контрагентом. он пишет предлагаемую ему сум‑
му  на  листке  бумаги,  например  30  долларов.  Затем  листок  пе‑
редается  контрагенту,  и  он  принимает  окончательное  решение. 
если  контрагент  соглашается  на  предложенную  сумму,  то  день‑
ги между двумя игроками распределяются так, как и было пред‑
ложено первым игроком: 70 долларов остаются у первого игрока, 
а 30 долларов достаются контрагенту, в противном случае — если 
контрагент отказывается от предложения — оба игрока получают 
нулевой выигрыш.

совершенно  рациональный  контрагент  должен  согласиться 
на  любой  (ненулевой)  выигрыш,  поскольку  получить  хотя  бы  не‑
много денег лучше, чем не получить ничего. однако практика по‑
казывает,  что  контрагенты  часто  отказываются  от  сделки,  если 
сумма,  предложенная  первым  игроком,  мала.  в  данном  случае 
важную роль играют эмоции: «лучше я не получу ничего, но и пер‑
вый игрок тоже останется ни с чем», — и контрагент отказывается 
от предложения.

следующий эксперимент с колодой карт может быть проведен 
для  иллюстрации  проблемы  кооперации,  которую  часто  называ‑
ют «дилеммой заключенных» или «проблемой безбилетника» [Holt, 
McDaniel, 1996].

Предположим, что два участника игры работают в коллективе. 
У каждого из них есть на выбор две стратегии: «работать» и «не ра‑
ботать».  в  зависимости  от  выбора,  сделанного  каждым  из  них, 
формируются выигрыши, например так:

стратегии
Игрок 2

Работать Не работать

Игрок 1
Работать (8, 8) (0, 10)

Не работать (10, 0) (1, 1)

если оба игрока работают, то каждый из них получает выигрыш 
в  размере  8  единиц.  если  кто‑то  из  игроков  решит  не  работать, 
в то время как другой будет трудиться, то игрок, который отлыни‑
вает, получит больший выигрыш (в размере 10 единиц), поскольку 
получит дополнительную полезность от того, что за него работает 
кто‑то  другой.  Игрок,  который  продолжит  при  этом  работу,  полу‑
чит  0.  если  же  оба  игрока  решат  не  работать,  то  каждый  получит 
выигрыш в размере 1 единицы.

3.3. Проблема 
кооперации

И. А. Прахов 
Преподавание экономики: есть ли альтернатива лекциям?
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в данном взаимодействии одно равновесие по нэшу (1, 1), т. е. 
ситуация, когда оба игрока не работают. данное равновесие явля‑
ется устойчивым, но, к сожалению, неэффективным — ведь суще‑
ствует ситуация, когда оба игрока работают и каждый из них полу‑
чает выигрыш 8 единиц, а 8 > 1. таким образом, в данной ситуации 
есть Парето‑улучшение (8, 8), но оно неустойчиво: если оба игрока 
находятся в точке (8, 8), у каждого из них появляется стимул откло‑
ниться (не работать), чтобы получить 10 единиц. Поскольку игроки 
рассуждают одинаково, то они одновременно решают отклониться 
и выбрать стратегию «не работать», в результате оба игрока при‑
дут к равновесию по нэшу.

стратегия «работать, работать» является кооперативной в том 
смысле,  что  следование  ей  является  выгодным  для  обоих  участ‑
ников. равновесная стратегия «не работать, не работать» является 
некооперативной  (игроки  оказываются  в  равновесии,  когда  каж‑
дый пытается обмануть контрагента).

когда  преподаватель  объясняет  проблему  кооперации  на  та‑
ком примере, студенты понимают, что лучшая стратегия — это до‑
говориться, т. е. скооперироваться.

в  аудитории  можно  провести  эксперимент,  в  котором  сту‑
денты  принимают  решения,  определяющие  их  собственный  вы‑
игрыш и выигрыш контрагента. Преподаватель разбивает студен‑
тов на пары и выдает каждому по две карты — четверку и шестерку, 
а  затем  объясняет  правила  игры.  каждый  студент  может  вернуть 
преподавателю  только  одну  карту.  если  студент  возвращает  чет‑
верку,  это  означает,  что  студент  получает  выигрыш  в  размере 
4 единиц. если же студент возвращает шестерку, это означает, что 
его контрагент получит выигрыш в размере 6 единиц, т. е. студент 
«дарит» 6 единиц своему контрагенту. студент, принимающий ре‑
шение, не знает о том, какую карту выбрал его контрагент. в боль‑
шинстве случаев студенты отдают преподавателю четверку, пред‑
почитая определенность в отношении своего выигрыша и предпо‑
лагая, что контрагент обязательно обманет.

После этого преподаватель рисует матрицу игры, которая изо‑
бражает данную ситуацию:

стратегии Студент 2
Отдать шестерку Отдать четверку

Студент 1 Отдать шестерку (6, 6) (0, 10)
Отдать четверку (10, 0) (4, 4)

если оба студента отдали преподавателю четверку, то каждый 
из них получит выигрыш в размере 4 единиц на свой счет, т. е. каж‑
дый «профинансировал» сам себя. если оба студента отдали пре‑
подавателю  шестерки,  то  каждый  из  них  получит  выигрыш  в  раз‑
мере  6  единиц,  т. е.  каждый  студент  «профинансировал»  свое‑
го  контрагента.  если  же  первый  студент  решил  отдать  четверку, 
а второй отдал шестерку, то первый получит совокупный выигрыш 
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в размере 10 единиц (4 единицы он получит «от себя» и 6 — от сво‑
его  контрагента),  а  второй  останется  ни  с  чем.  Аналогично  если 
второй студент отдаст четверку, а первый отдаст шестерку, то вто‑
рому студенту достанутся все деньги, а первый не получит ничего.

в  данной  ситуации  также  есть  кооперативное  (Парето‑
эффективное) решение, когда оба студента отдают шестерку и по‑
лучают (6, 6). но из‑за боязни остаться ни с чем они предпочита‑
ют отдать четверку, чтобы получить выигрыш с определенностью. 
в результате студенты приходят к некооперативному, но устойчи‑
вому равновесию по нэшу.

данная  тема  является  одной  из  основных  в  курсе  микроэко‑
номики и смежных курсах. особое внимание уделяется проблеме 
финансирования общественных благ и, как следствие, «проблеме 
безбилетника».  обратимся  вновь  к  картам  [Holt,  McDaniel,  1996]. 
каждому  студенту  преподаватель  выдает  по  четыре  карты  —  две 
черной масти и две красной. далее каждый студент должен отдать 
две  карты  преподавателю,  основываясь  на  следующем  правиле 
формирования  выигрышей:  по  окончании  игры  каждый  студент 
получит  2  доллара  за  каждую  красную  карту,  которую  он  не  от‑
дал, плюс 1 доллар за каждую красную карту, которая в результате 
оказалась у преподавателя. например, если играют два студента 
и  один  решил  оставить  у  себя  две  красные  карты,  а  другой  оста‑
вил у себя одну красную карту и отдал одну преподавателю, то вы‑
игрыши  будут  следующими:  первый  студент  получит  5  долларов 
(по 2 доллара за каждую оставленную у себя красную карту плюс 
1 доллар за красную карту, которая была отдана преподавателю 
другим студентом), а второй студент получит 3 доллара (2 долла‑
ра за одну оставленную у себя красную карту и 1 доллар за крас‑
ную карту, отданную преподавателю). Понятно, что с увеличени‑
ем числа игроков увеличивается и суммарный выигрыш, который 
могут  получить  студенты,  отдав  преподавателю  красные  карты, 
т. е.  выигрыш  от  «общего  блага»  (которое  финансирует  студент, 
отдавая  красную  карту)  превысит  выигрыш  от  «частного  блага» 
(от  красных  карт,  оставленных  у  себя).  Черные  карты  не  прино‑
сят выигрыша.

данную  игру  полезно  проводить  в  течение  нескольких  перио‑
дов, каждый раз фиксируя выигрыши. А затем можно снова обра‑
титься к «проблеме безбилетника», возникающей при финансиро‑
вании общественных благ.

конечно,  это  стилизованный  эксперимент.  если  преподава‑
телю  не  нравятся  карточные  игры,  он  может  предложить  студен‑
там  другую  модель,  отражающую  ту  же  проблему  [Brock,  1991]. 
Аудитория  разбивается  на  N  команд,  каждая  из  которых  получа‑
ет одинаковую денег сумму, равную T. Задача каждой команды — 
распределить полученную сумму между финансированием частно‑
го  и  общественного  блага.  каждый  доллар,  вложенный  в  частное 
благо,  принесет  команде  30  центов.  Инвестиции  в  общественное 

3.4. Об-
ществен-
ные блага

И. А. Прахов 
Преподавание экономики: есть ли альтернатива лекциям?
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благо приносят 50 центов на каждый доллар, вложенный всеми ко‑

мандами,  после  чего  эта  сумма  распределяется  поровну  между 

командами,  т. е.  каждая  команда  получит  сумму,  равную  0,50 · G
i

N
, 

где Gi
 = Σg

in

N

j – 1

 — совокупная сумма средств, вложенных в обществен‑

ное благо всеми командами в периоде i, a g
in

 — сумма, вложенная 
в  финансирование  общественного  блага  командой  n  в  периоде  i.  
После  каждого  периода  (раунда)  подсчитываются  выигрыши  ко‑
манд,  а  также  доля  денежных  средств,  которые  были  инвестиро‑
ваны  в  общественное  благо.  как  показывает  практика,  с  увели‑
чением  числа  периодов  доля  средств,  перечисленных  на  «кол‑
лективный  счет»,  снижается,  но  это  происходит  отчасти  потому, 
что  у  команд  нет  возможности  договориться:  они  действуют  ано‑
нимно,  и  преподаватель  следит  за  тем,  чтобы  переговоров  меж‑
ду  командами  не  было.  далее  преподаватель  может  совершить 
«отвлекающий  маневр»  —  покинуть  аудиторию  на  несколько  ми‑
нут.  Предполагается,  что  за  это  время  студенты  смогут  догово‑
риться  о  том,  какую  сумму  инвестировать  в  общественное  благо. 
действительно, как показывает эксперимент, имея такую возмож‑
ность,  студенты  увеличивают  долю  средств,  которые  инвестиру‑
ются  в  общественное  благо.  на  основе  данного  результата  мож‑
но обсудить со студентами и действие механизма сговора, а так‑
же  изобразить  данное  взаимодействие  между  ними  в  матричной 
форме: играют две команды (N = 2), каждая из которых выбирает, 
сколько денег инвестировать в частное благо, а сколько — в обще‑
ственное. на основе данных показателей формируются выигрыши 
участников и находится равновесие.

на  семинарах  может  быть  разобрана  ситуация,  получившая 
название  «парадокс  голосования».  Предположим,  что  у  нас  есть 
три  игрока  и  три  альтернативы  (A,  B,  C).  Известно,  что  предпо‑
чтения  игроков  заданы  следующим  образом:  для  первого  игрока 
A > B > C, для второго B > C > A, а для третьего C > A > B. три игро‑
ка должны проголосовать и выбрать одну из альтернатив. Понятно, 
что при принятии решения в один этап простым большинством го‑
лосов игроки не придут к единому мнению (первый игрок будет го‑
лосовать  за  альтернативу  A,  второй  —  за  альтернативу  B,  а  тре‑
тий — за альтернативу C), т. е. их голоса распределятся поровну.

если  же  проводить  голосование  в  два  этапа  и  на  первом  по‑
ставить  вопрос  о  том,  что  лучше  —  A  или  B,  то  большинство  бу‑
дет за А (так проголосуют первый и третий игроки). на втором эта‑
пе альтернатива A будет сравниваться с альтернативой C, которую 
предпочтут  второй  и  третий  игроки.  Итогом  будет  выбор  вариан‑
та С. другой исход будет в том случае, если сначала на голосова‑
ние ставятся варианты B и C. тогда вариант B будет принят боль‑
шинством  (первым  и  вторым  игроками),  но  во  втором  туре  этот 
вариант уступит место варианту А (первый и третий игроки прого‑
лосуют за A).

3.5. Парадокс 
голосования
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джозеф салок (Sulock, 1990) предлагает разобрать данный па‑
радокс  в  аудитории,  предложив  студентам  проранжировать  три 
темы,  разбираемые  в  рамках  курса,  по  степени  их  увлекательно‑
сти. либо студенты могут выбрать из предложенных тем те, кото‑
рые им хотелось бы изучить в дальнейшем. в подобной ситуации 
возможно  возникновение  парадокса  голосования,  поскольку  вы‑
бор является многомерным, многоаспектным. далее салок пред‑
лагает  студентам  обозначить  свои  предпочтения  относительно 
количества  экзаменов  в  конце  семестра.  в  такой  ситуации  пара‑
докс голосования может и не возникнуть, поскольку выбор являет‑
ся одномерным и вряд ли возможна ситуация, когда минимальное 
и максимальное значения будут предпочитаться среднему (напри‑
мер, 5 > 3 > 4 или 3 > 5 > 4). После того как эксперимент проведен, 
автор  предлагает  обсудить  возможности  возникновения  данного 
парадокса, т. е. предложить ситуации, когда парадокс голосования 
может проявиться.

эксперимент,  предложенный  Хэлстедом  [Halstead,  1989],  по‑
зволяет  проанализировать  в  аудитории  особенности  функциони‑
рования плановой экономической системы, обозначить основные 
проблемы, обусловленные ее устройством. в начале игры препо‑
даватель делит аудиторию на несколько групп — каждая из них бу‑
дет составлять персонал кондитерской фабрики — и выдает каж‑
дой группе методический материал следующего содержания [Ibid. 
P. 360–361]:

План производства тортов 
Технология производства

Шоколадный торт Бисквитный пирог Сладкий куку
рузный пирог

4 стакана муки
4 чайные лож‑
ки разрыхлителя
2 стакана сахара
1 стакан масла
1 стакан молока
8 яиц
2 унции шоколада

4 стакана муки
4 чайные лож‑
ки разрыхлителя
2 стакана сахара
1 стакан масла
1 стакана молока
8 яичных белков

2 стакана муки
2 стакана кукурузной муки
4 чайные лож‑
ки разрыхлителя
2 стакана сахара
1 стакан масла
1 стакан молока
8 яиц

Итоговый вес: 2 фунта Итоговый вес: 2,25 фунта Итоговый вес: 2,5 фунта

Известно,  что  при  выпекании  одинаковых  тортов  происходит 
увеличение массы каждого торта на 0,25 фунта при тех же затра‑
тах  ингредиентов  (т. е.  2  шоколадных  торта  в  сумме  будут  весить 
не 4 фунта, а 4,5 фунта).

Доступные ингредиенты:
28 стаканов муки 
20 стаканов кукурузной муки 
48 чайных ложек разрыхлителя 
24 стакана сахара 
12 стаканов масла 

3.6. Функ-
ционирова-
ние плановой 
экономики

И. А. Прахов 
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12 стаканов молока 
96 яиц 
10 унций шоколада 
План выпуска:
25 фунтов тортов 
За  выполнение  плана  фабрика  получает  бонус  в  размере 

1000 единиц. За каждый дополнительный фунт тортов фабрика по‑
лучит дополнительные 100 единиц (премиальные за перевыполне‑
ние плана).

далее командам дается время на принятие решения о том, ка‑
кие торты будут выпускаться и какую дополнительную прибыль по‑
лучит предприятие. оптимальным является производство сладко‑
го кукурузного пирога (всего можно выпечь 27,5 фунта такого пи‑
рога,  а  предприятие  получит  1800  денежных  единиц).  После  того 
как  команды  примут  окончательное  решение,  можно  переходить 
к анализу ситуации.

Что показывает данная игра? во‑первых, раздаточный матери‑
ал является упрощенной версией планового документа, состояще‑
го  из  нескольких  разделов:  план  выпуска,  доступная  технология, 
ресурсы, бонус за перевыполнение плана. такое детальное плани‑
рование в большинстве случаев неэффективно, поскольку лишает 
предприятие  автономии  в  принятии  решений.  во‑вторых,  разме‑
ры  поощрения  сотрудников  зависят  от  общего  веса  выпущенных 
изделий: чем больше вес, тем больше премия. в результате у со‑
трудников  пропадает  стимул  к  производству  разнообразной  про‑
дукции:  они  производят  то,  что  «весит  больше».  как  следствие, 
снижается качество продукции и возникает дефицит — яркий фе‑
номен советской экономики.

Американские  специалисты  в  области  высшего  образования 
предлагают множество активных методов преподавания, которые 
должны вовлекать студентов в учебный процесс и повышать их мо‑
тивацию.  но  что  происходит  на  самом  деле?  насколько  широко 
используются специально разработанные программы? обратимся 
к  результатам  нескольких  исследований,  проведенных  в  амери‑
канских вузах.

в  1995–1996  гг.  под  руководством  Беккера  и  Уоттса  [Becker, 
Watts,  1996]  было  проведено  исследование,  посвященное  изуче‑
нию степени распространенности альтернативных методов препо‑
давания. 3059 случайно выбранным респондентам, которые зани‑
мались  преподавательской  деятельностью  (это  были  либо  члены 
Американской  экономической  ассоциации,  либо  преподаватели 
экономики  в  колледжах),  был  разослан  опросник.  вопросы  в  нем 
касались курсов, которые преподавали респонденты, причем кур‑
сы были разделены на несколько подгрупп: вводные курсы, курсы 
промежуточного  уровня,  статистика  и  эконометрика,  курсы  про‑
двинутого уровня.

4. Мето-
дики пре-
подавания 
в США: что 
на практике?
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опросник состоял из нескольких блоков. Первый блок включал во‑
просы о стилях ведения занятий (чтение лекций, использование доски, 
проекторов для презентаций, кодоскопов, аудио‑, видео‑ и телевизи‑
онных  программ,  приглашение  внешних  специалистов),  о  заданиях, 
которые  получают  студенты  (эксперименты,  игры,  симуляции,  ком‑
пьютерные программы, работа в командах), об использовании печат‑
ных материалов (учебники, книги, задачники, ридеры, академическая 
литература), об упражнениях, связанных со сбором и поиском инфор‑
мации (конкретных данных) и литературы (статьи и книги). второй блок 
касался  методов  проведения  контрольных  мероприятий  (тестирова‑
ний) и системы формирования оценки по курсу. в третьем блоке со‑
держались вопросы о личных характеристиках респондента (социаль‑
но‑демографические характеристики и профессиональный статус).

доля возвращенных (заполненных) анкет составила 20,5%. Авторы 
исследования сетуют на отсутствие возможности проверить, являет‑
ся ли финальная выборка репрезентативной, однако количество рес‑
пондентов, вернувших анкеты, является достаточным для того, что‑
бы  выявить  характерные  черты  в  методике  преподавания.  Беккер 
и Уоттс составили портрет преподавателя экономической дисципли‑
ны в американском университете: это мужчина (83% респондентов), 
белый  (89%),  имеющий  степень  Ph. D.  (86%),  который  за  послед‑
ние пять лет не написал ни одного учебника. среднестатистический 
преподаватель  читает  лекции,  во  время  которых  записывает  текст 
и уравнения и рисует графики на доске, а стандартным заданием для 
студентов является чтение базового учебника по курсу. Авторы отме‑
чают, что различия между курсами являются минимальными.

на  основании  обработки  опросников  авторы  сделали  вывод, 
что новые технологии не получили значительного распространения 
в преподавании, например видео используется лишь в 6,2% случа‑
ев, применение компьютеров ограничивается в основном курсами 
статистики  и  эконометрики  (12%  случаев),  работа  в  группах  так‑
же  является  скорее  исключением,  чем  правилом.  Более  подроб‑
ные результаты опроса можно найти в обзоре по методике препо‑
давания, подготовленном Беккером [Becker, 1997], основные дан‑
ные приведены в табл. 1.

Таблица 1 Методы преподавания вводных курсов 
по экономике в зависимости от типа учебного заведения

Медианные (и средние) значения в зависимости 
от типа вуза (%)

Research
Doctorate 
Granting

Masters
Liberal 

Arts
Associate 

institutions
время, отведенное 
на лекции

83 (78) 83 (68) 83 (73) 83 (72) 83 (73)

лекции приглашенных 
специалистов

0 (3) 0 (3) 0 (3) 0 (2) 0 (3)

И. А. Прахов 
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Медианные (и средние) значения в зависимости 
от типа вуза (%)

Research
Doctorate 
Granting

Masters
Liberal 

Arts
Associate 

institutions
время, в которое используется:
доска 83 (60) 83 (65) 83 (68) 83 (57) 83 (65)
кодоскоп 6 (28) 0 (17) 6 (25) 6 (17) 22 (30)
компьютерная комната 0 (3) 0 (5) 0 (6) 0 (4) 0 (4)
кооперативное обучение 0 (8) 6 (15) 6 (16) 0 (11) 6 (19)

Примеры из:
литературы 0 (9) 6 (8) 6 (11) 6 (5) 6 (15)
спорта 6 (11) 6 (11) 6 (11) 6 (11) 6 (21)

материалы:
ридеры (учебники) 83 (78) 83 (75) 83 (77) 83 (74) 83 (73)
рабочие тетради студента 6 (36) 6 (31) 22 (35) 22 (32) 22 (37)
записи в классе 6 (30) 6 (33) 6 (30) 6 (26) 22 (37)
задачи 50 (48) 22 (37) 22 (38) 22 (34) 22 (29)
популярная пресса 22 (25) 22 (33) 6 (28) 22 (24) 22 (30)

Академические 
публикации

0 (3) 0 (3) 0 (5) 0 (3) 0 (4)

размер класса 100 (162) 30 (31) 40 (45) 45 (67) 30 (30)
количество респондентов 100 96 120 77 60

Источник: [Becker, 1997. P. 1352–1353].

Похожее  исследование  провели  Бензинг  и  крист  [Benzing, 
Christ, 1997]. основное методологическое отличие от предыдуще‑
го опроса заключается в том, что здесь авторы задавали открытые 
вопросы о практиках преподавания, спрашивали мнение препода‑
вателей о том, какие методы они считают наиболее эффективны‑
ми. результат оказался похожим на итоги предыдущего исследова‑
ния: наиболее распространенным методом преподавания являет‑
ся чтение лекций с использованием доски, дискуссия в аудитории, 
а также обращение к базовому учебнику как к основному источни‑
ку.  основные  результаты  исследования  приведены  в  табл.  2,  где 
указано распределение ответов респондентов на вопрос «как ча‑
сто вы используете следующие методы преподавания при прове‑
дении занятий?» 
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Таблица 2 Частота использования различных методов 
преподавания экономических дисциплин в американских вузах

Метод Частота использования 
соответствующего метода (%)

Коли
чество 
респон
дентов

Посто
янно

Очень 
часто

Часто Ино
гда

Ни когда

лекция 45 41 9 5 0 201
дискуссия 
в аудитории

14 24 24 33 5 194

работа в небольших 
группах

1 6 13 29 51 174

Использование доски 55 25 9 7 3 193
Использование 
кодоскопа

14 12 8 26 40 186

видео 2 1 3 27 68 178
Базовый учебник 57 19 8 13 4 198
Инструкции 1 2 2 11 83 175
рабочая книга 
студента

9 4 6 24 57 183

собственные 
раздаточные 
материалы

25 25 25 20 6 194

Газеты/журналы 11 20 25 31 13 192
Приглашенные 
лекторы

1 2 3 33 62 182

картинки, слайды 1 0 1 8 91 181
компьютерные 
симуляции

2 3 6 16 73 180

Источник: [Benzing, Christ, 1997. P. 186].

И. А. Прахов 
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далее респондентам задавали открытый вопрос: в каких случа‑
ях студенты учатся лучше? около 44% респондентов ответили, что 
студенты  учатся  лучше,  когда  они  вовлечены  в  образовательный 
процесс.  среди  наиболее  часто  встречающихся  характеристик 
успешности обучения были следующие: участие в дискуссиях, ак‑
тивное обучение, кооперативное обучение, вовлеченность студен‑
тов.  данный  ответ  является  парадоксальным,  поскольку  домини‑
рующим  методом  преподавания  у  тех  же  респондентов  остаются 
лекции, которые, к сожалению, не создают условий для настоящей 
вовлеченности студентов.

спустя  несколько  лет  после  опроса  1995–1996  гг.  Беккер 
и  Уоттс  [Becker,  Watts,  2001]  провели  повторное  исследование 
с помощью того же опросника. Авторы предположили, что за про‑
шедшие  годы  интенсивность  использования  альтернативных  ме‑
тодов  преподавания  возросла,  поскольку  в  1990‑х  годах  в  сША 
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происходило снижение доли студентов, обучавшихся на экономи‑
ческих специальностях, следовательно, экономические факульте‑
ты  должны  были  активизировать  «борьбу  за  ресурсы»  и  предло‑
жить новые методы обучения, для того чтобы привлечь студентов. 
кроме  того,  в  конце  1990‑х  годов  вышло  множество  публикаций, 
посвященных методике преподавания.

опросник  разослали  3103  преподавателям  экономики,  доля 
возвращенных  анкет  составила  19%.  основной  результат  иссле‑
дования заключается в том, что портрет преподавателя экономи‑
ки не изменился: это все тот же белый мужчина со степенью Ph. D., 
читающий лекции, во время которых он пишет на доске, а студен‑
ты  при  подготовке  к  контрольным  мероприятиям  пользуются  ба‑
зовым учебником. Поскольку анкеты вернул только каждый пятый 
респондент,  можно  предположить,  что  заполняли  анкеты  лишь 
самые  заинтересованные  преподаватели.  Значит,  лекции  так 
и  остались  наиболее  популярным  методом  проведения  занятий. 
Инновационные методы, о которых было так много сказано и напи‑
сано, преподаватели по‑прежнему почти не используют. При этом 
опросы показывают, что, по мнению преподавателей, бóльшая во‑
влеченность студентов в образовательный процесс помогает луч‑
ше усвоить материал, т. е. распространение альтернативных мето‑
дов обучения должно повысить эффективность образовательного 
процесса.

к  сожалению,  практики,  используемые  преподавателями  раз‑
личных  российских  вузов,  практически  не  исследовались.  в  ряде 
университетов проводится мониторинг учебного процесса, напри‑
мер в ГУ–вШэ имеется центр внутреннего мониторинга, который 
среди  прочего  недавно  провел  мониторинг  преподавательской 
жизни5.  согласно  данным  опроса  преподавателей  ГУ–вШэ,  про‑
веденного в 2009 г., на вопрос «Используете ли вы в программах 
учебных  курсов,  которые  вы  читаете  (по  которым  ведете  семина‑
ры), электронные ресурсы Интернета (тексты книг, статей, задач‑
ники, тесты и др.)?» более 60% преподавателей ответили, что ис‑
пользуют электронные ресурсы регулярно. среди преподавателей, 
которые пользуются электронными ресурсами, 54% респондентов 
применяют их как в качестве основных, так и в качестве дополни‑
тельных материалов.

Что же касается средств технического обеспечения, используе‑
мых во время занятий, то около 87% преподавателей используют 
ноутбук (компьютер), 63% — мультимедийный проектор, 24% — ко‑
доскоп, 19% — микрофон или диктофон, 5% — электронную доску.

Чтобы судить о распространенности тех или иных методов пре‑
подавания в российских экономических вузах, требуется широко‑
масштабное  исследование,  в  котором  участвовали  бы  различные 
категории вузов.
5  http://cim.hse.ru/results,  http://www.hse.ru/data/2010/04/20/1216861877/

Report_MPZH.pdf.
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конечно, компьютерные обучающие программы могут оказать‑
ся недоступными в вузах, испытывающих проблемы с финансиро‑
ванием, однако существует целый ряд практик — кейсовый метод, 
коллективные проекты, примеры из литературы и искусства, а так‑
же экономические эксперименты, которые могут быть задейство‑
ваны во время лекций и семинаров. таким образом, у российских 
преподавателей  есть  все  возможности  для  популяризации  своих 
дисциплин среди студентов, а также для более активного вовлече‑
ния их в учебный процесс.
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