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Что заставляет меняться 
российские вузы: договор 
о невовлеченности1

Рассматриваются изменения в  высшем инженерном образо­
вании в России за последнее десятилетие. С целью определения 
движущих сил внутренних преобразований в университетах, про­
исходящих в  условиях значительных перемен во  внешней среде, 
обследованы четыре целевые группы: университетские админи­
страторы, студенты, выпускники и работодатели. Опираясь на кон­
цепцию вовлеченности и  теорию заинтересованных участников, 
авторы утверждают, что в российских университетах, как правило, 
действует «договор о невовлеченности», сутью которого является 
отказ от изменений.

Ключевые слова: инженерное образование, качественные 
социологические исследования, вузы, организационная идентич­
ность, рыночное позиционирование, качество образования.

В 2008 г. выдающийся исследователь экономики образования 
и  образовательной политики Мартин Карной (Стэнфордский уни-
верситет) собрал международную группу исследователей, чтобы 
объединить силы в  поисках ответа на  вопрос: как национальные 
системы высшего образования реагируют на  развитие глобаль-
ной инновационной экономики? Его интересовали в  первую оче-
редь страны БРИК — государства, которые будут определять ми-
ровое экономическое развитие в ближайшей перспективе. В про-
екте приняли участие специалисты из  Пекинского университета, 
Национального университета экономики и  планирования образо-
вания в Дели и наша группа из НИУ ВШЭ2. Внимание было сосре-

1	 Статья подготовлена в  рамках проекта «Сравнительный анализ высшего ин-
женерного образования в  странах БРИК», поддержанного Программой фун-
даментальных исследований НИУ ВШЭ. Авторы благодарят группу сбора со-
циологических данных во  главе с  Т. А. Фомичевой и  В. А. Владыцкой за  соз-
дание эмпирической базы исследования, а  также М. Карноя, П. Лоялку, Ван 
Ронг, Д. Тилака, К. Кунс,  Я. И. Кузьминова, И. В. Павлюткина, И. С. Чирикова, 
В. А. Болотова, А. Е. Волкова, Б. Д. Эльконина, И. В. Абанкину, Н. Л. Титову 
за  полезные комментарии и  обсуждения. Благодарим А. Волик за  помощь 
в подготовке итогового текста статьи.

2	 Бразильская группа из Университета Сан-Паулу присоединилась к исследова-
нию позже и лишь в некоторых его компонентах.
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доточено на инженерном высшем образовании, поскольку именно 
оно в  значительной степени определяет уровень участия страны 
в  глобальной экономике знаний. Мы разработали единые анкеты 
и вопросы для интервью, которые с незначительными вариациями 
использовались в  трех странах. В  2010  г. был завершен сбор ос-
новных данных.

В данной статье излагаются результаты не  всего сравнитель-
ного проекта3, а  только его российской части. В  анкеты и  интер-
вью, которые применялись в нашем исследовании, были включены 
дополнительные вопросы. Необходимость в  них мы почувствова-
ли, как только начали собирать данные. Мы обнаружили, что каче-
ственные изменения, прежде всего в содержании и методах обу-
чения, связанные с развитием новой экономики, в российских ву-
зах не очень заметны по сравнению с индийскими или китайскими. 
Более того, если руководители инженерных институтов в  Индии 
и Китае очевидно обеспокоены отношениями вуза с экономически-
ми агентами, прежде всего с предприятиями, то в России настрое
ния существенно более спокойные. Практически все основные 
действующие лица позитивно оценивают и качество образо‑
вания, и содержание, и методы обучения. Этот факт показался 
нам очень интересным в контексте довольно активной критики со-
стояния инженерного образования со стороны общества и экспер-
тов. Ведь если это действительно так, то очень вероятно, что каче-
ственные изменения в  российском высшем инженерном образо-
вании происходят так медленно по  той простой причине, что они 
никому не  нужны. Поэтому для нас самостоятельным предметом 
исследования стали движущие силы изменений образовательно-
го процесса в  российских инженерных вузах. Именно их анализу 
на  основании эмпирических данных с  привлечением при необхо-
димости адекватных теоретических конструкций и посвящена дан-
ная статья. Мы не ставим себе цель дать рекомендации для управ-
ленцев образования или для образовательной политики. Это за-
дача дополнительных исследований и  разработок, обсуждением 
перспектив которых завершается данная статья.

Ключевыми компонентами теоретической рамки нашего иссле-
дования являются представления о природе движущих сил в изме-
нениях университетов, об активности основных действующих лиц 
в вузах, о том, что такое качественные изменения.

К вопросу о движущих силах перемен можно подойти с раз-
ных теоретических позиций.

Во‑первых, в  целом ряде работ [Geroski, Gilbert, Jacquemin, 
1990; Pehrsson, 2009; Clark, 2004; Del Rey, 2001; Warning, 2007] уни-
верситеты рассматриваются сегодня как игроки на рынке (или ква-
зирынке), и  поэтому конкуренция и  рыночное позиционирование 

3	 Первые результаты этого сравнительного исследования были представлены на 
нескольких крупных международных конференциях в 2010 г. В настоящее вре-
мя готовятся серия статей и две монографии по результатам проекта.
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становятся важным фактором изменения вузов [Stensaker, 2007]. 
Такой ракурс рассмотрения особенно актуален для российских 
университетов, которые оказались ввергнутыми в рынок почти од-
номоментно в начале 1990‑х годов. В соответствии с этой концеп-
цией мы должны рассмотреть рынки, на  которых действуют уни-
верситеты, барьеры на  вход и  на  рост, механизмы конкуренции 
как движущие силы изменений. В  нескольких современных рабо-
тах, в  том числе в  коллективной монографии «Стратегии разви-
тия российских вузов: ответы на  новые вызовы» под редакцией 
Н. Л. Титовой описаны различные рыночные стратегии российских 
университетов. Морган, Князев и Куликова (2004), используя тео-
рию ресурсной зависимости [Pfeffer, Salancik, 1978], показали, как 
борьба за ресурсы (и, следовательно, за выход на рынки) измени-
ла структуру российских вузов. Из  этих исследований видно, что 
рыночные факторы существенно повлияли на  организационную 
и финансовую стороны деятельности высших учебных заведений, 
на  открытие новых направлений (как ответ на  запрос рынка аби-
туриентов), но в незначительной мере — на содержание и методы 
обучения.

Другой возможный подход к  исследованию движущих сил пе-
ремен опирается на современную теорию изменений организаций 
(неоинституционализм), которая исследует типичные изменения 
институций в  условиях социальных, культурных и  экономических 
преобразований. Для российских университетов 1990‑е годы были 
временем поиска организационной идентичности [Czarniawska, 
Wolff, 1998]. В  новой институциональной теории в  качестве ос-
новного механизма изменений организационной идентичности 
рассматривается изоморфизм по отношению к внешней среде — 
своего рода отражение моделей, предлагаемых изменяющейся 
внешней средой. При этом наиболее часто изоморфизм реали-
зуется через имитацию, через поверхностное изменение имид-
жа [Димаджио, Пауэлл, 2010]. Внешняя институциональная среда, 
таким образом, является, с точки зрения неоинституционалистов, 
основной движущей силой изменений и  действует через образ-
цы, а не только через рациональные рыночные сигналы. Внешняя 
институциональная среда российского высшего образования ме-
нялась настолько быстро и  радикально, что, конечно, не  могла 
не  стать движущей силой изменений университетов. Можно со-
гласиться с  И. Павлюткиным, который считает, что у  российских 
университетов «поведение направляется не  принципом достиже-
ния технической эффективности, но, скорее, паттернами, возни-
кающими в  институциональной среде, следование которым спо-
собствует повышению легитимности университетов» [Павлюткин, 
2010. С. 13]. Поэтому изменения в рамках институциональной кон-
цепции фактически не  затрагивают рабочего процесса в  универ-
ситете, мало влияют на образовательный опыт студентов.

Популяционная экология [Hannan, Freeman, 1977; Aldrich, 
Pfeffer, 1976; Caroll, 1984] также признает изоморфизм в качестве 
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основного механизма организационных изменений. Но речь здесь 
идет не  об  имитации организационных идентичностей и  моде-
лей поведения, а  о  выделении популяций организаций, которые 
формируют схожие характеристики в  процессе адаптации к  схо-
жим вариативным условиям внешней среды. Однако для нас цен-
ность этой концепции не столько в том, что она предлагает новый 
взгляд на движущие силы, сколько в том, что она жестко ставит во-
прос о  барьерах и  тормозах изменений. В  организационной эко-
логии, в  отличие от  теории ресурсной зависимости, к  примеру, 
рациональность организации ограничена факторами внутренней 
и  внешней инерции. На  деятельность и  развитие университетов, 
с  одной стороны, действуют внешние институциональные требо-
вания, необходимость соответствовать запросам большого числа 
заинтересованных групп, а  с  другой  — особенности их внутрен-
ней организации и устойчивые модели взаимодействия. К факто-
рам внутренней инерции относят: трудности в  перемещении ак-
тивов, неполноту информации о  внешней среде, ограниченность 
интересов отдельных подразделений, груз собственной истории 
развития.

Таким образом, приверженцы концепции популяционной эко-
логии обращают внимание не только на факторы, способствующие 
изменениям, но и на причины отсутствия изменений.

Другим элементом теоретической рамки, уточняющим пред-
ставления о  движущих силах перемен, является теория стейк‑
холдеров [Freeman, 1984]. Согласно этой теории стейкхолдеры 
(ключевые действующие лица) не просто имеют какой-то интерес 
в развитии организации, но и являются ресурсом и даже двигате-
лем этого развития. Чтобы определить направленность и  интен-
сивность движущих сил, необходимо выяснить, каковы их интере-
сы, являются ли они инициаторами и участниками изменений.

Поэтому в качестве самостоятельного (второго) элемента рам-
ки исследования используется теория стейкхолдеров. Следуя ос-
новному корпусу литературы по  этой теме [Clark, 1998; Neave, 
2002; Amaral, Magalhaes, 2002], мы изучали следующие группы 
стейкхолдеров: администрация вузов, студенты, выпускники 
и работодатели. Ряд специалистов считают, что критерием выбо-
ра стейкхолдеров должно быть наличие реальных возможностей 
изменить ситуацию. В этом случае у нас стейкхолдерами останут-
ся только ректоры и руководители образовательной отрасли. Нам 
представляется, что включение студентов и работодателей в чис-
ло стейкхолдеров оправдано наличием у них потенциала для изме-
нения собственного действия, которое является частью рабочего 
процесса университета. Сегодня мы понимаем, что преподаватели 
также являются важными стейкхолдерами4.

4	 К сожалению, на первом этапе исследования мы не рассматривали препода-
вателей как стейкхолдеров, что не позволило собрать систематические данные 
об их позиции. В то же время многие администраторы среднего уровня пози-
ционировали себя в интервью как преподавателей.
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Опора на  теорию стейкхолдеров, а  также на  неоинституцио-
нальную теорию и популяционную экологию позволила нам опре-
делить основные группы стейкхолдеров, а также уточнить направ-
ления сбора данных, характеризующих изменения в  университе-
тах. Для анализа взаимоотношений студентов (как стейкхолдеров) 
с  университетом (как институтом) мы опираемся на  представле-
ние о вовлеченности, широко применяемое в зарубежной литера-
туре [Astin, 1984; Pike, Kuh, 2005; Pace, 1984; Newmann, 1992]5.

Концепция вовлеченности довольно активно используется 
и в литературе по менеджменту организаций, поскольку вовлечен-
ность персонала является важным показателем качества работни-
ков. Она предполагает не только лояльность, но и активное содей-
ствие успеху общего дела, позитивным изменениям [Kahn, 1990; 
Jans, 1989].

Третий компонент концептуальной рамки — понимание каче‑
ственных изменений. За последние 20 лет российские вузы из-
менились радикально. Из  государственных (и  часто отраслевых) 
контор они фактически превратились в полукоммерческие (пред-
принимательские) организации, работающие как на  администра-
тивных, так и  на  открытых рынках. Вузы являются самой демо-
кратичной формой организации в  России, в  которой коллектив 
сам выбирает своего начальника. Мы стали выдающейся стра-
ной по  показателю академической свободы, когда государствен-
ный контроль ослаб, а профессионального не сложилось. Но с на-
шей точки зрения, все это лишь косвенно касается изменений ка-
чественных характеристик образовательного процесса. Где же эти 
изменения?

Конечно, заманчиво вслед за многими теоретиками и управлен-
цами настаивать на том, что процесс неважен, что качество харак-
теризуется лишь результатами. Отсюда — все большее внимание 
к измерению этих результатов (и их последствий), как академиче-
ских (оценка полученных знаний и компетенций), так и экономиче-
ских и социальных (зарплата, социальный статус).

Однако следует признать, что пока у нас нет надежных инстру-
ментов, позволяющих оценить комплексный индивидуальный об-
разовательный результат выпускников университетов. Более того, 
если  бы мы и  научились его надежно оценивать, нам еще следо-
вало бы отделить влияние двух факторов от качества работы уни-
верситета: во‑первых, это качество студентов на входе, во‑вторых, 

5	 В США регулярно публикуются результаты Национального исследования сту-
денческой вовлеченности (National Survey of Student Engagement) и Изучения 
студенческой вовлеченности в высшей школе (High School Survey of Student 
Engagement). Первое исследование ориентировано на колледжи и университе-
ты, в рамках второго исследования обследуются только студенты университе-
тов. Основные задачи проектов — измерить степень вовлеченности студентов 
в университетские практики, полученный образовательный опыт с учетом осо-
бенностей университетов и неоднородности студенческой среды (измеряются 
различные формы вовлеченности: когнитивная, социальная, эмоциональная) 
[Kuh, 2001]. http://nsse.iub.edu/
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множество факторов, определяющих успешность выпускника и уже 
никак не  связанных с  вузом. Поэтому при всей важности оценки 
качества работы университетов через образовательные достиже-
ния в  исследовательской литературе последних лет фокус сдви-
гается с  оценки результатов на  образовательный опыт студентов 
(learning experience). Он становится центральной темой эмпири-
ческих исследований и  влиятельной теоретической конструкцией 
[McMahon, Portelli, 2004; Terenzini, Reason, 2010].

Опираясь на  эту конструкцию, мы рассматриваем качествен-
ные изменения российских вузов с  точки зрения изменения по-
лучаемого студентами образовательного опыта. Нас интересуют 
даже не  изменения в  учебных программах как таковые (не  их су-
губо инженерное в  нашем случае содержание), а  появление сре-
ды, в которой возможно формирование такого опыта, который от-
вечает требованиям современной экономики. Иными словами, мы 
пытаемся выяснить, переживают  ли студенты за  время обучения 
в  университете такой опыт, который позволяет им достичь иско-
мых образовательных результатов, т. е. превратиться в выпускни-
ков, компетенции которых удовлетворяют заданным требованиям.

В последние годы в  целом ряде документов сделана попыт-
ка описать требования к  выпускникам инженерных вузов (поми-
мо специальных знаний), которые соответствуют новой эконо-
мике. Так, Американский совет по  аккредитации в  области инже-
нерных наук и  технологий (ABET) предлагает следующий список 
требований:

yy способность работать в мультидисциплинарной команде;
yy осознание профессиональной и моральной ответственности;
yy умение эффективно общаться;
yy широкое образование, необходимое для понимания воз-
можных глобальных и  социальных последствий инженерных 
решений;

yy стремление учиться на протяжении всей жизни;
yy понимание современных проблем (цит. по: [Lucena, 2003. 
P. 423–424]).

Это лишь один из  многих похожих списков требований (или 
компетенций), большинство из которых базируется на ожиданиях 
работодателей6. Надо сказать, что российские компании выдвига-
ют весьма схожие требования. Не  случайно, как показывает наш 
опрос выпускников, лишь для 20% современных производств все 
участки работы описаны алгоритмами.

6	 Результаты международного анализа требований работодателей содержатся, 
например, в: [In search of global engineering excellence…]. Характерным приме-
ром являются требования корпорации «Боинг» к своим инженерным сотрудни-
кам: мультидисциплинарное, системное видение; базовое понимание контек-
ста, в котором применяются инженерные решения, в том числе экономического 
(включая бизнес-практики), исторического, окружающей среды, потребностей 
клиента и общества; хорошие коммуникационные навыки (письменная и уст-
ная речь, умение слушать, умение графически представить материал); высокие 
моральные стандарты [Crawley et al., 2007. P. 12].
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То, что российское инженерное сообщество разделяет эти уста-
новки, подтверждают и требования к участникам Всероссийского 
конкурса «Инженер года»:

yy самостоятельность технического мышления и  готовность 
к разработке новых материалов, машин и т. д.;

yy общеинженерная и  общенаучная организационно-эконо-
мическая подготовка, сочетание профессиональных знаний 
и практических навыков и умений;

yy комплексность подготовки, ориентированная на  аналитиче-
скую деятельность, гибкую адаптацию к  изменениям содер-
жания профессиональной деятельности;

yy умение свободно выражать свои суждения по  техническим 
вопросам на базе научного анализа и синтеза;

yy способность работать над полидисциплинарными проектами;
yy знание основ методологии научно-технического поиска и ме-
тодов научного исследования (моделирование и  экспери-
ментальные методы);

yy участие в  формах непрерывного образования, само- 
образования;

yy владение основами бизнеса, менеджмента, маркетинга, ин-
новационной деятельности;

yy обладание профессиональной этикой и  экологическим 
сознанием7.

Опрошенные нами выпускники инженерных вузов подтвержда-
ют актуальность этих требований. На вопрос о характеристиках вы-
полняемой ими работы треть выпускников подчеркивают, что поч-
ти все задачи требуют инициативы и самостоятельности, еще 50% 
полагают, что алгоритмы есть, но  они задают лишь общую рам-
ку. Умение планировать свое рабочее время, умение представить 
результаты своего труда являются, по  мнению большинства вы-
пускников, качествами, которые остро необходимы на их рабочих 
местах.

Десятилетия образовательных исследований за  рубежом по-
зволяют утверждать, что существуют определенные формы об-
разовательной деятельности, которые наилучшим образом обес
печивают формирование указанных компетенций. Наша логика 
в  данном случае простая: мы оцениваем не  столько сами компе-
тенции, поскольку у нас нет на этот счет надежных данных, сколь-
ко условия их формирования. Как показывают многочисленные ис-
следования, условия для формирования указанных компетенций 
создаются, если в  образовательном процессе активно использу-
ются следующие практики:

yy проектная работа в малых группах;
yy публичная презентация результатов своей работы (учебной, 
исследовательской);

yy участие в проектах для реального заказчика;

7	 Из Положения о конкурсе, апрель 2011 г. http://www.rusea.info/tree/?id=3
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yy академическая мобильность, включая получение опыта рабо-
ты в разных компаниях, опыта обучения в разных университе-
тах и центрах;

yy проведение самостоятельных исследований;
yy полидисциплинарная и поликультурная коммуникация;
yy самообразование;
yy выбор образовательной траектории.

Таким образом, в нашем анализе мы будем опираться на кон-
цепцию качественных изменений, в которой ключевую роль игра-
ет представление об  образовательном опыте, адекватном зада-
чам подготовки специалистов для современной технологической 
экономики.

При организации опроса студентов, выпускников и представи-
телей администрации вузов мы использовали двухступенчатую вы-
борку. На первом этапе мы применили метод отбора типичных слу-
чаев, выявив в разных регионах России вузы с определенными ха-
рактеристиками (всего 23 вуза из семи регионов России):

yy полностью технические вузы и  технические факультеты 
в классических университетах;

yy столичные и региональные вузы;
yy вузы в городах, где относительно невелики возможности тру-
доустройства по  специальности, и  вузы в  крупных промыш-
ленных центрах.

При этом все отобранные вузы являются относительно каче-
ственными в  глазах общества и  потенциальных абитуриентов. 
На основании качества приема абитуриентов (по данным 2010 г.) 
вузы выборки распределены равномерно в  рейтинге технических 
вузов8. В рейтинге научной и публикационной активности техниче-
ских вузов9 за тот же год вузы выборки также распределены равно-
мерно. А вот в общем рейтинге всех государственных вузов России 
(в  мониторинг было включено 478  вузов)10 наши вузы попадают 
в первую четверть рейтинга (распределены по первым 140 местам 
из 478), на основании чего можно заключить, что технические вузы 
являются относительно сильными — в сравнении, скажем, с аграр-
ными или педагогическими.

В каждом вузе мы проводили случайную механическую выбор-
ку студентов выпускных курсов (4‑й курс бакалавриата/5‑й курс 
специалитета и  2‑й курс магистратуры). Всего были опрошены 
2278 учащихся. Выборка была смещена за счет того, что мы мог-
ли опросить только тех студентов, которые относительно регуляр-
но посещают занятия. В результате примерно половина опрошен-
ных учится без троек, что не соответствует средним показателям 
8	 Рейтинг качества приема в технические и технологические вузы, 2010 г. http://

www.hse.ru/org/hse/ex/4. В группу технических вузов входит 141 вуз.
9	 Рейтинг научной и публикационной активности российских вузов, 2010 г. http://

www.hse.ru/org/hse/sc/
10	 Рейтинг качества приема в российские вузы, 2009–2011 гг. http://hse.ru/ege

Методы ис-
следования
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успеваемости по большинству обследованных вузов. Но это лишь 
означает, что ответы, которые мы получили, более оптимистичны, 
чем при несмещенной выборке.

Отбор выпускников вузов проводился по  принципам квот-
ной выборки. Были опрошены 1942 выпускника со стажем работы 
от двух до восьми лет.

Во всех вузах, попавших в  выборку, было проведено более 
130 глубинных интервью с представителями администрации: рек-
торы, проректоры, отвечающие за  учебный процесс, науку, раз-
витие вуза, и  деканы (иногда заместители деканов) технических 
факультетов.

Данные, полученные в вузах, дополнялись результатами опро-
са работодателей: мы провели более 130  полуформализованных 
интервью в  каждом городе, где находятся включенные в  выбор-
ку вузы (помимо интервью мы просили также заполнить анкету). 
Группа работодателей была довольно разнородной. В  ней были 
хозяева малого и  среднего бизнеса, представители HR крупного 
бизнеса.

В этом параграфе мы покажем, что в целом все стейкхолдеры 
положительно оценивают качество образования в наших вузах.

Мы считаем студентов ключевыми стейкхолдерами, от которых 
зависит реальная результативность работы вуза. Как справедливо 
отмечали ряд наших коллег во время обсуждений этого исследо-
вания, студенты — это особый случай стейкхолдера. Они не прини-
мают решений относительно учебных программ, кадров или рас-
пределения финансов, но  от  их усилий, мотивации, ориентаций 
зависит, превратится ли учебный процесс в процесс становления 
компетенций и установок будущих специалистов.

Поскольку нас интересует образовательный опыт, мы опраши-
вали не первокурсников, а студентов выпускных курсов и выпуск-
ников, проработавших не менее двух лет.

По большому счету студенты и  выпускники уверены в  своем 
будущем (табл. 1, 2). 87,4% выпускников удовлетворены или ско-
рее удовлетворены качеством полученного образования. Важным 
показателем, который руководители вузов правомерно использу-
ют, оценивая качество образования, является успешность трудо-
устройства выпускников. Судя по  нашим данным, 93,1% выпуск-
ников смогли устроиться на  работу сразу после окончания вуза: 
45,3% смогли найти работу непосредственно после получения ди-
плома, 29% работали во  время обучения и  продолжили работать 
там же после выпуска, еще 18,8% также работали во время обуче-
ния в вузе, но после его окончания сменили место работы. Из тех 
студентов, которые работали во  время учебы и  сменили работу 
после завершения обучения, 58,5% нашли новую работу по  спе-
циальности (в основном на производственных предприятиях в го-
сударственном или негосударственном секторе), а  40,8% сдела-
ли выбор в пользу деятельности, которая не соответствовала или 

Все до-
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скорее не соответствовала полученному образованию (коммерче-
ские фирмы). Поиск нового места работы в первом случае объяс-
няется желанием найти работу, которая бы в большей степени со-
ответствовала специальности (14,2%), а во втором — стремлением 
найти более высокооплачиваемую работу (43,3%). 11,7% сменив-
ших работу связывают этот шаг с плохими условиями труда.

Таблица 1 	 Оценка выпускниками инженерных 
вузов перспектив своего карьерного роста

 Как вы оцениваете перспективы своего карьерного роста 
в ближайшие несколько лет? (распределение ответов вы‑
пускников,%)
У меня есть шансы продвинуться на одну сту-
пень по карьерной лестнице

33,2

Планирую продвинуться более чем на одну сту-
пень по карьерной лестнице

28,4

У меня практически нет перспектив карьерного 
роста в организации

21,7

Таблица 2	 Оценка выпускниками инженерных 
вузов своей подготовки к работе за рубежом

Если говорить только о профессиональных навыках 
(не о знании иностранного языка), сможете ли вы легко 
включиться в работу по специальности в другой стране? 
(количество положительных ответов,%)
Студенты 44,4
Выпускники 61,2

И студенты старших курсов, и  выпускники оптимистично оце-
нивают свои перспективы на рынке труда. Лишь 10% из них не со-
гласны с утверждением, что для инженеров всегда найдется хоро-
шая работа. Правда, при этом работа трети выпускников не связа-
на с полученной специальностью. 61,4% студентов согласны с тем, 
что для инженеров всегда найдется хорошая работа, 43% считают, 
что они хорошо подготовлены к профессиональной деятельности. 
Почти половина студентов, участвовавших в опросе, утверждают, 
что выбрали бы ту же специальность, если бы им снова предложи-
ли определить направление подготовки.

Часто можно услышать: непонятно, что означает удовлетворен-
ность качеством образования, если выпускник не работает по спе-
циальности. Судя по нашим данным, разница в удовлетворенности 
между теми, кто работает по  специальности, и  теми, кто сменил 
профессию, минимальна. Именно это для нас и  представляется 
важным: что хотели, то и получили. Ожидания, которые были свя-
заны у студента с обучением в вузе, оправдались: согласно наше-
му опросу — почти все, кроме возможности хорошо зарабатывать 
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(табл.  3). Слово «ожидание» здесь ключевое. Нас интересует 
не только объективная оценка, но и установки молодых людей, ко-
торые формируют их отношение к университетам.

Таблица 3	 Оценка выпускниками инженерных вузов 
степени соответствия результатов обучения их ожиданиям

Ожидания выпускников оправдались или скорее 
оправдались по поводу

%

Качества образования 74,2
Фундаментальности полученных знаний 74,2
Предлагаемых специализаций 69,3
Возможности трудоустройства 53
Возможности после окончания вуза найти интерес-
ную и высокооплачиваемую работу

50,1

Получения практических навыков, связанных с буду-
щей профессией

46,3

Выпускники высоко оценивают знания, которые они получили 
в вузе (рис. 1, 2). Теоретические знания оцениваются как превос-
ходные, а практические — как хорошие и очень хорошие. Значимые 
различия в этих оценках между теми, кто работает по специально-
сти, и  теми, кто работает не  по  специальности, отсутствуют. Эти 
данные подтверждаются ответами на уточняющий вопрос об ожи-
даниях (рис. 3, 4).

Рис. 1	 Оценка полученного образования 
выпускниками: владение навыками  письменной 

речи (1 — «очень плохо», 10 — «превосходно»)
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Рис. 2	 Оценка полученного образования выпускниками: 
владение навыками устных выступлений, профессионального 

общения (1 — «очень плохо», 10 — «превосходно»)

Рис. 3	 Распределение ответов выпускников на вопрос: 
«Оправдались ли ваши ожидания от вуза?» (1 — «совсем 

не оправдались», 10 — «полностью оправдались»)
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 Рис. 4	 Распределение ответов на вопрос: «Оправдались 
ли ваши ожидания от вуза?» (1 — «совсем не 

оправдались», 10 — «полностью оправдались»)

Вместе с тем есть несколько областей, в которых значительная 
часть выпускников оценивает свои знания и  навыки как недоста-
точные (табл. 4).

Таблица 4	 Оценка выпускниками инженерных вузов своей 
удовлетворенности сформированными в вузе компетенциями

Недостаток компетенций %
Не испытываю такого недостатка 12,9
Знания иностранного языка 50,7
Практические навыки 41,2
Предпринимательские навыки 35,7
Специальные профессиональные навыки 27,1
Навыки коммуникации 9,8
Знания по общим дисциплинам 6,6
Другое 3

Позиция преподавателей схожа с  позицией выпускников. Их 
оценки качества образования даже еще более позитивны. Здесь, 
правда, наши данные не вполне нас удовлетворяют. Мы опираем-
ся на несколько отдельных интервью преподавателей и на данные 
других исследователей, а также на интервью с администраторами, 
которые, с одной стороны, сами преподают, а с другой — оцени-
вают позицию преподавателей. По результатам других исследова-
ний большинство преподавателей удовлетворены качеством обра-
зования в своем вузе. Если и есть какие-то проблемы с качеством, 
то они их связывают с «плохими» студентами или слабой матери-
альной базой. Естественно, все преподаватели сетуют на  низкую 
зарплату, но  при этом не  считают ее причиной низкого качества 
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образования. «Самой незначительной проблемой сферы обра-
зования работники вузов считают снижение профессионального 
уровня преподавателей»11.

Администраторы (проректоры и деканы) в интервью были очень 
откровенны. Большинство из них видят проблемы, в частности они 
отмечают, что в вузе недостаточно квалифицированных сотрудни-
ков и преподавателей в возрасте 30–50 лет. Практически все воз-
мущаются — и это особенно важно в контексте нашего исследова-
ния — качеством приходящих в вуз студентов.

«Мы сегодня вынуждены принимать людей, которые не готовы 
к высшему образованию…»

«…Надо подчеркнуть, что сейчас очень плохая школьная подго-
товка… Это осложняет учебу в вузе .

«…Мы довольны абитуриентами. Конечно, хотелось  бы луч-
шей подготовки из  школы по  фундаментальным наукам: физике, 
математике, химии. Но это беда системы, которую мы не в силах 
исправить».

Администраторы признают, что студентам недостает необхо-
димых языковых навыков, но  связывают неудовлетворительную 
подготовку выпускников с исходным качеством абитуриентов.

«У нас основной тормоз при общении с Европой — плохое зна-
ние языков… Очень сложно, когда поступает такой контингент».

Характеризуя происходящие в  вузе изменения, большинство 
руководителей рассказывают либо об  организационных преоб-
разованиях («Мы создали на  базе трех факультетов один инсти­
тут»), либо о развитии материальной базы («Благодаря инноваци­
онной образовательной программе у  нас произошли существен­
ные изменения: мы закупили оборудование на 600 млн», «Больше 
стало компьютерных технологий…»), либо о динамике характери-
стик профессорско-преподавательского состава («…Больше ста­
ло „остепененных” сотрудников  — кандидатов, профессоров, это 
тоже говорит об  уровне образования»). Характерно такое выска-
зывание: «Модернизация вузу нужна. Нужна модернизация мате­
риальной базы».

Лишь в одном вузе администраторы, говоря об изменениях по-
следнего времени, обсуждали содержательное реформирование 
образовательных программ. Даже рассуждая о  переходе к  двух
уровневой системе образования (бакалавриат и  магистратура), 
респонденты чаще всего сетуют «в лоб» на сокращение часов (че-
тыре года бакалавриата вместо пяти лет специалитета), словно это 
изменение сугубо механическое и  не  касается возможной моди-
фикации самого образовательного процесса. Широко употребляе
мое выражение «втолкать программу» очень красноречиво: оче-
видно, что изменения воспринимаются администраторами как ре-
зультат внешнего давления, а не как осознанная и принятая цель.

11	 http://www.zarplata.ru/a-id-10417.html
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Даже признавая существование радикально новых проблем, 
администраторы не  упоминают радикально новых подходов к  их 
решению. Характерный пример — качество набора. На него жало-
вались во всех вузах. При этом на вопрос «А что вы делаете по по-
воду плохого набора?» администраторы чаще всего отвечали: по-
вышаем требования. Или: вводим курсы подготовительного уров-
ня. Понятно, что оба эти действия не являются реальным ответом 
на реальную проблему.

Позиция работодателей представляется наименее однознач-
ной. Мы ожидали, что они будут существенно более критичными. 
Почти две трети работодателей считают, что умение учиться и пе-
реучиваться у выпускников, которых они принимают на работу, бо-
лее или менее соответствует их ожиданиям. При этом, правда, есть 
несколько характеристик выпускников инженерных вузов, которые 
существенно меньше устраивают их работодателей (табл. 5).

Таблица 5	 Соответствие характеристик выпускников 
инженерных вузов ожиданиям работодателей

Характеристика выпускников
Соответствует 
ожиданиям ра‑

ботодателей (%)
Умение переучиваться 63
Теоретические знания по специальности 58
Прикладные знания по специальности 46
Умение работать в коллективе 46
Инициативность 32
Умение решать проблемы самостоятельно 27

Однако, не  будучи удовлетворенными качеством приходящих 
к  ним на  работу выпускников инженерных вузов, работодатели 
не склонны задумываться над тем, что нужно изменить (улучшить) 
в вузах. Наиболее популярный ответ на прямой вопрос о необхо-
димых изменениях  — подчеркивание важности «заточки» специ-
алиста под конкретное рабочее место. Таким образом, надежды 
на активное участие работодателей в разработке, в частности, об-
разовательных стандартов представляются необоснованными.

На основании данных социологических опросов последних по-
лутора десятилетий можно говорить о  стойкой неудовлетворенно-
сти работодателей качеством подготовки специалистов в  систе-
ме высшего профессионального образования. Так, в  проведен-
ном в  1998–1999  гг. опросе рекрутинговых агентств относительно 
наиболее предпочитаемых работодателями соискателей рабо-
чих мест выяснилось, что в  те годы они очень скептически отно-
сились к  выпускникам вузов [Клячко, Краснова, 2006]. В  исследо-
вании журнала «Эксперт» [Галушкина, 2004] система российского 
высшего образования по  состоянию на  2004  г. описывается дву-
мя словами: «потеря дееспособности». Образовательный процесс 
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не  прекращается  — «дети учатся, взрослые учат», но  освоенные 
квалификации и  компетенции выпускников не  устраивают работо-
дателей. Исследование АНХ 2004 г. свидетельствует о том, что ра-
ботодатели все меньше заинтересованы в существующей системе 
образования.

В то  же время вузы считают, что они хорошо готовят студен-
тов и  претензий к  ним быть не  должно [Клячко, Краснова, 2006]. 
Очевидно, что содержание понятия «качество высшего образова-
ния» различно для вузов и для работодателей. Руководство вузов 
понимает качество высшего образования как выполнение стандар-
та, менеджеры по качеству образования в вузах — как строгое сле-
дование установленным процедурам, а  работодатели  — как вос-
требованность выпускников, как наличие у них определенных ком-
петенций [Павлюткин, 2010].

Согласно данным исследования агентства «РейтОР»12, в 2007 г. 
работодатели были в  целом недовольны уровнем приходящих 
к ним выпускников. Последним, по их мнению, не хватало специ-
альных знаний и практических навыков, полученного образования 
было недостаточно для начала трудовой деятельности. 70% рабо-
тодателей отмечали необходимость дополнительной подготовки 
непосредственно на  рабочем месте. А  вот в  исследовании удов-
летворенности работодателей качеством подготовки выпускников 
технических вузов, проведенном в 2010 г., наоборот, отмечается, 
что профессиональная подготовленность и  общепрофессиональ-
ные компетенции молодых специалистов находятся на удовлетво-
рительном уровне [Васильева, 2010]. Что стоит за этой динамикой 
оценок, еще предстоит выяснить.

Таким образом, мы видим, что все основные стейкхолдеры 
(за  исключением работодателей) оценивают качество образова-
ния как высокое или по крайней мере достаточное.

Можем ли мы соотнести это общее мнение с результатами об-
разовательной деятельности? Если бы в высшем образовании су-
ществовали измерители типа ЕГЭ или PISA, задача была  бы лег-
че. Но  при отсутствии таких измерителей нам приходится искать 
косвенные характеристики. К ним мы, во‑первых, относим мнение 
работодателей, которое обсуждалось выше, а  во‑вторых, в  соот-
ветствии с  нашей теоретической рамкой мы смотрим на  резуль-
тат и  на  образовательный опыт с  точки зрения самих студентов. 
В этом параграфе мы изложим ряд результатов этого анализа.

Важным компонентом требований к  современным инжене-
рам является коммуникативная компетентность. 43% студен-
тов старших курсов утверждают, что за время обучения в вузе их 
навыки письменной речи не  изменились, а  12%  — что они ста-
ли хуже. Что  же надо делать со  студентами, чтобы за  пять лет 
навыки письменной речи у  них стали хуже? При этом и  навыки 

12	 Выпускники легкомысленны. 2007 http://v2009.minprom.gov.ru/pub/147/print

Каков ре-
зультат и ка-
ков опыт



175



устных выступлений почти у  трети студентов не  изменились 
или ухудшились. По-видимому, серьезного культурного приро-
ста за  время обучения в  вузе у  большинства студентов не  про-
исходит, не возникает идентификации себя с такой социально-
культурной группой, как техническая интеллигенция с ее специ
фической культурой, ценностями, компетенциями. При этом 
студенты, которые в период учебы занимали более активную по-
зицию по  отношению к  собственному образованию (например, 
посещали междисциплинарные курсы, факультативы из  смеж-
ных областей), более склонны считать, что их навыки стали го-
раздо лучше (рис.  5). Около 30% опрошенных студентов посе-
щали курсы по обучению исследовательской работе, различным 
прикладным навыкам и прочие междисциплинарные курсы и фа-
культативы. Именно эта группа студентов наиболее положитель-
но оценивает результаты обучения.

Рис. 5	 Доли студентов, считающих, что их навыки  
стали гораздо лучше после учебы в университете, 

среди посещавших и не посещавших 
дополнительные занятия и спецкурсы (%)

В условиях глобальной экономики возрастает значение ино-
странного языка как условия карьерного роста. Россия  — одна 
из  немногих стран, где изучение иностранных языков является 
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существенной частью учебной программы. На  основании грубой 
оценки учебных планов можно заключить, что студенты техниче-
ских вузов тратят не менее 5% своего учебного времени на осво-
ение иностранных языков — и тем более обескураживающим вы-
глядит мнение студентов о  результатах их изучения. Только 15% 
студентов считают, что их знание языка существенно улучшилось 
за время обучения в вузе. Еще 39% полагают, что оно просто улуч-
шилось. 36% считают, что оно не  изменилось, и  10%  — что уро-
вень владения языком стал ниже! В ряде региональных вузов доля 
студентов, которые считают, что их навыки владения иностранным 
языком стали хуже, доходит до 20%. Эти данные подтверждаются 
и оценками соответствия результатов образования ожиданиям вы-
пускников от учебы в вузе (рис. 6).

Рис. 6	 Оценка полученного образования выпускниками:  
владение иностранным языком (1 — «очень 

плохо», 10 — «превосходно»)

Разочаровывающим результатам освоения иностранных язы-
ков вполне соответствует описание образовательного опыта, дан-
ное самими студентами. На вопрос «Как часто во время обучения 
вы читали специальную литературу на  иностранном языке?» 40% 
из них отвечают, что никогда этим не занимались. Только 2% опро-
шенных выпускников участвовали в  научных и  прикладных проек-
тах, предусматривавших стажировки или практику за границей.

Важное место среди требований к  современному инженеру 
занимают организационные навыки, умение работать в  команде. 
По мнению значительного числа выпускников и студентов старших 
курсов, время обучения в вузе никак не повлияло на формирова-
ние у них ряда важнейших навыков — мы намеренно не усложнили 
вопрос уточнением «благодаря обучению в вузе» (табл. 6).
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Таблица 6	 Знания и навыки, формированию которых, 
по оценкам студентов, способствовало обучение в вузе

Навыки
Сформированы 
в период обуче‑

ния в вузе (%)
Умение общаться с представителями 
других культур

44,1

Навыки письменной речи 43,9
Способность организовывать труд других 
людей

40,1

Владение иностранным языком 35,1
Навыки устных выступлений 26,7
Умение планировать свое время 26,0
Способность ориентироваться в смежных 
проблемах

21,7

Навыки исследовательской работы 20,8
Представление о том, где я смогу работать 
после вуза

19,4

Умение комбинировать факты, элементы 18,3
Общие представления о функционировании 
экономики

16,4

Умение структурировать информацию 16,0
Знание новейших технологий 14,9
Умение быстро находить нужную информацию 13,2
Практические навыки 12,0
Общие теоретические знания 5,2

Один из выпускников в открытой части анкеты написал: «Насчет 
качества образования — технарей готовят хороших, НО как менед-
жеры (организаторы) выпускники — НУЛЕВЫЕ!!!!» 

Почему же это происходит? Здесь мы можем обратиться к дан-
ным о  том, какой образовательный опыт эти студенты получали 
в вузе (рис. 7, 8).

В совокупность вузов, по  которым мы строили диаграммы, 
входят два технических вуза-лидера, тип образовательного про-
цесса в  них изначально отличался от  прочих. Они улучшают об-
щую картину. Следует также иметь в  виду, что речь в  данном 
случае идет не  обо всех студентах, а  о  тех (чаще всего это 60–
80% общей численности), которые доучились до выпускного кур-
са и  пришли в  университет в  тот день, когда проводился опрос. 
Тем не  менее по  обследованным вузам только 12,5% студентов 
выпускных курсов отмечают, что проектная работа в  небольших 
группах часто использовалась во  время обучения, а  почти треть 
опрошенных никогда не сталкивались с такой формой организа-
ции обучения. Для сравнения: в западных вузах средний показа-
тель 60%.
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Рис. 8	 Частота участия студентов в различных 
формах деятельности во время обучения

Рис. 7	 Частота применения различных форм 
организации обучения (оценки студентов, %)
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Обескураживающие результаты развития коммуникативной 
компетентности очевидным образом также коренятся в устарев-
ших практиках обучения. На вопрос «Как часто итоговой формой 
контроля по курсу были эссе или другие формы письменной рабо-
ты» 62% студентов выпускных курсов ответили «никогда» и только 
4% — «часто». Треть студентов ни разу за время обучения в вузе 
не  выступали с  презентацией проведенной работы. Остается 
только удивляться тому, что 10% студентов выступали с презен-
тациями, по их собственным оценкам, «часто».

Недостаточное, по  мнению работодателей, развитие у  вы-
пускников таких компетенций, как умение работать в  команде 
и самостоятельно ставить задачи, тоже может быть объяснено уз-
ким и  несовременным образовательным опытом, с  которым мо-
лодые специалисты покидают вузы. Лишь каждый десятый из них 
отметил в анкете, что во время обучения часто выполнял индиви-
дуальные проекты. Половина опрошенных выпускников никогда 
не участвовали в реализации групповых проектов.

40% студентов старших курсов утверждают, что вуз не пред-
лагал курсов или программ по развитию лидерских и менеджер-
ских способностей (при этом треть не  интересовались соответ-
ствующими возможностями).

Самостоятельность не  формируется в  условиях несвободы. 
Если говорить об опыте свободы выбора, опыте построения обра-
зовательной траектории, то наиболее яркий факт состоит в том, 
что более трех четвертей студентов и  выпускников не  согласны 
с  тем, что они могли самостоятельно формировать содержание 
программы обучения. Половина студентов утверждают, что кур-
сов по  выбору не  было вообще, а  администраторы утверждают, 
что это не так (табл. 7). Кому верить?

Таблица 7	 Мнения студентов инженерных вузов 
о наличии в учебной программе курсов по выбору

Были ли в вашей учебной программе курсы по выбору? 
(опрос студентов,%)
Да, курсов по выбору было более половины учебной 
программы

2,8

Да, можно было взять 1–2 курса по выбору 40,5
Формально возможность выбрать курсы была, но ре-
ально — нет

8,8

Курсов по выбору не было, все читаемые курсы были 
обязательными

45,6

О широте и  рефлексивности получаемого студентами об-
разования можно судить по  их ответам на  вопрос из  междуна-
родного опросника: «Как часто во  время обучения вы обсуж-
дали с  преподавателем общие вопросы экономики и  политики 
в  связи с  вашей будущей профессией, специфику профессии, 
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дальнейшую специализацию и т.д.?» 40% наших выпускников та-
кого опыта не  имеют вообще. Здесь мы проигрываем и  китай-
цам, и индийцам.

Соединение в  образовательном опыте студентов обучения 
с  научной работой требует особого внимания. С  одной стороны, 
60% выпускников утверждают, что в  их вузе поощрялась научно-
исследовательская работа студентов. Соответствующие традиции 
в  вузах сохранились: проводятся конкурсы студенческих научных 
работ, пишутся дипломные и  курсовые работы, которые и  счита-
ются научными исследованиями или разработками. С другой сто-
роны, лишь 40% опрошенных принимали участие в  такой работе. 
При этом из  имеющих опыт научной работы лишь 13% (т. е. око-
ло 5% общей выборки) принимали участие в прикладных исследо-
ваниях, проводимых по  заказу предприятий, и  лишь 34% студен-
тов участвовали в исследовательском проекте, который проводи-
ли преподаватели.

Только треть опрошенных студентов посещали занятия, на ко-
торых формировались навыки исследовательской работы. При 
этом еще около трети старшекурсников ответили, что в вузе такие 
занятия не предлагались.

Мнения, высказанные студентами, подтверждаются тем фак-
том, что в  некоторых технических национальных исследователь-
ских университетах лишь около 1% студентов участвуют в научных 
или практических проектах с оплатой13.

Таким образом, судя по  самооценке студентов выпуск-
ных курсов, на  этапе окончания вуза им в  значительной сте-
пени недостает компетенций, необходимых для успешной ра-
боты в  современной экономике. Есть основания полагать, что 
в  образовательном опыте студентов недостаточно тех практик, 
тех видов учебной деятельности, в  которых такие компетенции 
формируются.

Почему  же образовательный опыт наших студентов не  меня-
ется в  соответствии с  требованиями современной экономики? 
Виноваты ли во всем вузы, не предоставляющие соответствующих 
условий студентам, которые рвутся к новым практикам, вызовам, 
задачам? Мы уже видели, что студенты удовлетворены создава-
емыми для них условиями и качеством образования. В тех случа-
ях, когда вузы предлагают бесплатные дополнительные образова-
тельные услуги, почти треть студентов не стремятся ими восполь-
зоваться. 36% студентов заявили, что они не  посещали занятия 
для освоения навыков научной работы, поскольку у  них не  было 
к этому интереса.

Мы полагаем, что имеем здесь дело с  феноменом, который 
американский исследователь Д. Кух [Kuh, 1999, 2003] назвал «до-
говором о  невовлеченности» (disengagement compact). Толчком 
13	 Вузы легко имитируют перемены, и главное — что студенты не против, 2010 г. 

http://www.sovetrektorov.ru/smi/2010/030610c/

Не могут, 
не хотят — 
не надо…
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к  формированию этого представления для него послужило такое 
состояние одного из  департаментов университета, при котором 
качество домашних работ студентов снижается, но  оценки повы-
шаются, потому что преподаватели не хотят тратить слишком боль-
шие усилия на  повышение качества. То  есть договор о  невовле-
ченности характеризует такое состояние, когда все относитель-
но довольны ситуацией, а  эффекты действия неочевидны. Никто 
не пристает друг к другу. В этом смысле попытка действия опасна, 
ибо может нарушить относительную удовлетворенность ситуаци-
ей. В нашем политическом лексиконе это состояние системы или 
института можно назвать застоем или негативной стабильностью.

В чем же еще проявляется договор о невовлеченности? Мы об-
наружили феномен, который не рассматривался даже гипотетиче-
ски в международном исследовании и был выявлен при включен-
ном наблюдении, при беседах со студентами. Речь идет о пропу-
сках занятий. При проведении отдельных интервью со студентами 
возникла гипотеза, что в  наших университетах пропуски занятий 
приобрели значительные масштабы. К сожалению, к тому време-
ни основной опрос был закончен. Поэтому мы располагаем дан-
ными только по  одному университету, где около 50% студентов 
старше 3-го курса регулярно пропускают занятия без уважитель-
ной причины. А в некоторых вузах сотрудники деканата советовали 
нам «ловить» студентов для проведения опроса на лекции, называя 
конкретные время и место, а в аудитории никого не оказывалось. 
Можно сослаться и на другие данные, которые говорят о масшта-
бах явления14.

Другая сторона договора о  невовлеченности  — это пропуски 
занятий преподавателями. В  ряде интервью студенты отмечали, 
что в их образовательном опыте нередко встречалась отмена заня-
тий, окончание занятий существенно раньше времени. Студенты — 
члены нашей исследовательской группы несколько раз, собираясь 
посетить те или иные занятия, обнаруживали их отмену.

У нас нет подробных данных по всем университетам, но мы по-
лагаем, что оценка масштабов пропуска занятий и  студентами, 
и преподавателями была бы очень интересной исследовательской 
задачей. Ведь, по  сути, речь может идти о  грандиозном резерве 
повышения эффективности.

Было бы неверно считать, что студенты наших инженерных ву-
зов просто ленивы, нелюбопытны, неэнергичны. Их невовлечен-
ность в  свое высшее образование, возможно, связана с  вовле-
ченностью в других сферах. Так, только 14% выпускников вообще 
не  работали в  период обучения в  вузе. А  почти треть на  старших 
курсах работали на полную ставку (65% студентов работали во вре-
мя обучения полный или неполный рабочий день). По-видимому, 
этим объясняется массовость пропусков занятий. При этом 

14	 В 1999 г. московский студент отсутствовал в среднем на 32% занятий [Лапшов, 
Власова, Пономарева, 1999. С. 132–134].
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практически в половине случаев работа не была связана с получа-
емой специальностью.

Другим примером договора о  невовлеченности является по-
купка сертификатов. Речь идет не  столько о  покупке дипломов, 
сколько о  том, что мы называем взятками на  экзаменах (точнее 
их было  бы назвать «неформальной оплатой»). Каждый деся-
тый студент выпускного курса положительно ответил на  вопрос 
«Приходилось ли вам в той или иной форме платить преподава-
телю за сдачу экзаменов по учебным предметам?». При этом еще 
14% студентов выбрали ответ «Нет, но в учебном заведении это 
практикуется». Нередко это не  вымогательство со  стороны кор-
румпированных преподавателей — напротив, сами студенты по-
лагают, что вместо «ненужных усилий» (цитата из  беседы) им 
проще заплатить. Это договор. Преподаватель объявляет тре-
бования к  зачету или к  экзамену, группа студентов решает, что 
легче заплатить, чем учить и  сдавать, староста ведет перегово-
ры с преподавателем. При этом используются не только корруп-
ционные аргументы, под этот договор подводится рациональное 
обоснование. Староста говорит преподавателю примерно сле-
дующее: «Вы знаете, что мы все работаем. Ваш курс очень инте-
ресен, но не пригодится». Из бесед со студентами можно узнать 
о  разных вариантах таких договорных практик. Например, «Курс 
по  истории был хороший. А  потом преподаватель сказал, что 
все, кто купит методичку за 350 рублей, получат зачет-автомат». 
«Нормальность» ситуация подтверждают данные Центра проти-
водействия коррупции (2005 г.): 54% населения считают админи-
страции вузов и  преподавателей совсем или довольно бесчест-
ными, и при этом 38% не считают взятки на экзаменах коррупци-
онным явлением, относятся к этому как к нормальной практике.

Очевидно, вовлеченность зависит от  исходных установок. Как 
видно из  табл.  7, только треть опрошенных выпускников выбра-
ли для обучения данный вуз, поскольку там была специальность, 
по которой будущий студент хотел обучаться. Еще примерно треть 
выбрали вуз из-за его престижности. Таким образом, исходная 
ориентация будущих студентов не способствует их заинтересован-
ности в обучении, предъявлению спроса на качество.

Таблица 8 	 Причины выбора студентами инженерных 
вузов конкретного учебного заведения

Почему вы выбрали для получения высшего образования 
именно этот вуз?

Бюджетники (%)

Престижность вуза 26,5

Наличие в вузе той специальности, по кото-
рой я хотел обучаться

35,7
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Почему вы выбрали для получения высшего образования 
именно этот вуз?

Бюджетники (%)

Легкость поступления, наличие нужных свя-
зей для поступления

5,8

Доступная стоимость обучения 0,3

Поступал в несколько вузов, но смог посту-
пить только в этот

4,9

Близость вуза к дому 3,5

Этот вуз мне выбрали родители 5,4

В этот вуз поступали мои друзья 4,4

К факторам, обусловливающим низкую вовлеченность, отно-
сится и прием студентов, не готовых учиться (с низкими резуль-
татами ЕГЭ). Уже на пороге университета студент понимает, что 
никаких усилий, никакой энергетики для поступления не  нужно. 
И  действительно, как показало исследование, проводившееся 
ВШЭ [Добрякова, Андрущак, 2010], во всех обследованных вузах, 
кроме МФТИ, доля студентов, зачисленных на 1‑й курс со сред-
ним баллом ЕГЭ ниже 50, довольно значительна (а на небюджет-
ных местах ситуация еще хуже). Это значит, что на  инженерные 
специальности в массовом порядке приходят неподготовленные 
абитуриенты.

На рис. 9 показано распределение средних баллов ЕГЭ на ин-
женерных факультетах нескольких московских вузов, участвовав-
ших в  нашем исследовании. Почти во  всех этих вузах (исключе-
нием является график МФТИ) студенты, поступившие со средним 
баллом 50 и ниже, составляют около половины учащихся. Это зна-
чит, что в студенческой среде доминируют особые установки, цен-
ности, стандарты троечников.

Рис. 9
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Сегодняшняя институциональная структура высшего образо-
вания стимулирует сохранение status quo, в  том числе способ-
ствует стремлению вузов расширять бюджетный прием незави-
симо от качества принимаемых, — а значит, создает условия для 
удобного для всех отказа от изменений [Абанкина и др., 2011]. 
Поэтому 40% руководителей университетов в  среднесроч-
ной перспективе не  предполагают менять структуру образова-
тельных программ, и лишь 15% планируют закрыть программы, 
не пользующиеся спросом (данные 2006 г.).

Еще одно проявление договора о невовлеченности — имита-
ция инноваций. Судя по интервью с преподавателями и админи-
страторами, сотрудники университетов не  сопротивляются ин-
новациям. Есть небольшая группа «старой гвардии», которая бо-
рется с Болонским процессом или ЕГЭ. Большинство же наших 
собеседников утверждали, что приветствуют инновации, хотя 
и  сомневаются в  их эффективности: «Инженерный корпус мы 
можем потерять… потому что необходимые программы, необхо-
димые навыки  — они приобретаются через общение не  с  рын-
ком, не с другими людьми, а именно с созданием устройств».

Внешние воздействия не  вызывают раздражения  — с  ними 
просто научились справляться. Но  при этом, как показывает, 
например, внедрение стандартов высшего образования ново-
го поколения или введение двухуровневой системы, о реальных 
инновациях, направленных на  обновление образовательного 
опыта студентов, речь не идет. Ряд администраторов и препода-
вателей откровенно высказывали свою точку зрения: по их мне-
нию, специально формировать общие компетенции не нужно.

«Специальных усилий для обучения предпринимательству 
не  нужно, человек сам должен найти свое место и  развивать 
свои способности».

Так  же «спокойно» преподаватели и  администраторы отно-
сятся и к вовлечению студентов в исследования.

«Преподаватели и студенты взаимодействуют в научном пла-
не через написание студентами рефератов, курсовых и диплом-
ных работ. Почти на  всех специальностях есть дисциплина, ко-
торая называется „Основы научного исследования”».

Новые требования государственных органов в  этой ситуа-
ции легко обойти, имитируя их выполнение. Например, в одном 
из  технических вузов нам рассказали, что в  ответ на  требова-
ние расширять публикации на иностранных языках в вузе смог-
ли сделать собственный англоязычный журнал. Теперь препода-
ватели публикуются там, ссылаются друг на  друга и  повышают 
публикационные показатели. Пройдет немного времени, и  этот 
вуз войдет в число наших маяков.
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Отвечая на вопрос, поставленный в начале статьи, мы должны 
заключить, что в большинстве российских вузов (особенно в инже-
нерных) практически нет рационально действующих «возмутите-
лей спокойствия», движущих сил модернизации образовательного 
процесса. Конечно, в  данной статье мы представляем усреднен-
ную картину.

В то же время мы обратили внимание на несколько вузов с осо-
бой динамикой изменений, с  отличным от  других типом видения 
изменений. С одной стороны, это единичные вузы, имеющие осо-
бый генетический код, сохранившие тесную интеграцию с иннова-
ционным сектором с  советского времени. С  другой стороны, это 
несколько вузов, в  которых в  последние годы появилась пассио-
нарная администрация, которая не  хочет участвовать в  договоре 
о невовлеченности. Следующее высказывание из интервью типич-
но именно для этих университетов.

«К  внутренним ресурсам развития относится небоязнь но-
вых отношений типа рыночных, смелость вступать в  эти отноше-
ния и работать в этих отношениях, умение ребят создавать на базе 
группового проектного обучения малые предприятия, какие-то 
креативные формы, где они могли бы что-то создавать, выходить 
на рынок и там, так сказать, „оперяться” и уже лететь в самостоя-
тельный полет».

Кроме того, возникает новая группа университетов, которые 
не  проявляют инициативы сами, но, реагируя на  новые стимулы, 
начинают осмысленно менять образовательный процесс. Тем са-
мым подтверждается наше предположение о том, что «сверху» — 
структурными трансформациями, правильными законами, кото-
рые в  реальности позволяют жить как прежде, — сложившуюся 
ситуацию изменить трудно. Возможно, сработали  бы радикаль-
ные институциональные новации типа ГИФО, или введение мини-
мально необходимого для поступления в вуз балла ЕГЭ, или рез-
кое усиление полномочий работодателей вплоть до передачи ряда 
отраслевых вузов крупным компаниям. Но они рискованны, могут 
приводить к  социальному напряжению. Если стремиться менять 
равновесие деликатно, то здесь работают только проектные меха-
низмы с вовлечением внешних сил (международных специалистов 
или представителей бизнеса, если, конечно, не полагаться на по-
иск харизматичных лидеров).

При этом, конечно, ожидать от  предприятий и  компаний рез-
ких или агрессивных действий по  отношению к  вузам не  прихо-
дится. Если  бы выпускники вузов в  массовом порядке сталкива-
лись с  тем, что на  рынке труда с  их образованием, которое они 
купили или прогуляли, они не  нужны… Этого не  происходит, по-
скольку предложение, с одной стороны, существенно больше ре-
ального спроса, а с другой — достаточно однородно. Это особен-
но характерно для инженерных и  технических специальностей, 
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прием на которые до сих пор составляет почти треть всего прие-
ма студентов на бюджетные места [Колесникова, Соколова, 2008; 
Статистика российского образования]. А промышленность, требу-
ющая соответствующих компетенций и готовая за них платить, со-
кращается. До трети предприятий вообще не берут молодых спе-
циалистов в  течение одного календарного года. То  есть спроса, 
который бы реально смог заставить работодателей изменять ситу-
ацию в вузах, в масштабах страны нет. Индустриальная экономи-
ка замещается не столько инновационной высокотехнологической 
экономикой, сколько сервисной экономикой, которой столько ин-
женеров просто не нужно.

Но это лишь один ответ. Идеи другого ответа, возможно, ле-
жат в исследовании, которое провела группа Т. Л. Клячко в 2004 г. 
[Клячко, Краснова, 2006]. Только 33% работодателей хотели  бы 
получить из  вуза готового специалиста, 66% не  хотят получить 
«сделанного» человека, они хотят, чтобы это был человек, кото-
рый способен развиваться, и они сами будут доводить его до ума. 
Следовательно, начинает наконец развиваться индивидуальная 
подготовка работника под производство. Именно поэтому в прин-
ципе слабеет недовольство высшим образованием: в условиях де-
мографического кризиса работодатели уже не  ожидают хорошей 
подготовки для работы  — они рады, если получат человека, уме-
ющего читать и  писать, что позволит ему обучиться на  рабочем 
месте.

Нам не  хотелось бы, чтобы это исследование стало основой 
для оценок, в том числе этического характера. В данных условиях 
основные стейкхолдеры ведут себя рационально, адекватно. Если 
все довольны, то зачем действовать?

Эти условия сложились исторически. Все советские вузы, осо-
бенно отраслевые, были частью соответствующих отраслей ин-
дустрии. По  сути, они были корпоративными университетами. 
Обязательное распределение, система хозяйственных договоров 
на выполнение научных исследований обеспечивали связь образо-
вательных программ и научных исследований с реальными потреб-
ностями. Высокий конкурс для студентов и относительная привле-
кательность рабочих мест для преподавателей также стимулиро-
вали их вовлеченность в  обеспечение качественного адекватного 
образования. Эта система разрушилась вместе с  плановой эко-
номикой. Вузы в значительной степени стали «вещью в себе». Их 
главным потребителем стали студенты, в основной массе (для тех-
нических вузов) не  планирующие работать по  специальности15. 
Лояльность преподавателей уже не могли обеспечить имеющиеся 

15	 Мы признательны А.Н. Лейбовичу, обратившему наше внимание на тот факт, 
что возраст поступления в вуз в нашей стране один из самых низких в мире. 
Возможно, это частично объясняет инфантильность, неспособность студентов 
быть стейкхолдером. Они просто социально незрелы для этой позиции. Другое 
объяснение их незаинтересованности: почти все студенты старших курсов ин-
женерных вузов работают вне университета на полную ставку.
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уровни зарплаты и условия работы. После определенного периода 
поиска равновесия оно обнаружилось — в договоре о невовлечен-
ности. Таким образом, возникла ситуация застоя, когда все внут
ренние игроки заинтересованы в ее сохранении. Слабые импульсы 
из индустрии, из государственных органов часто лишь усиливают 
охранительные реакции. Ведь для осуществления изменений надо 
не  просто перейти к  другому равновесию, надо раскачать ситуа-
цию, перевести ее в неравновесное состояние, и лишь потом осу-
ществить поиск нового равновесия16.

В завершение статьи мы хотели  бы обсудить перспективы 
дальнейших исследований в  области институционального разви-
тия российских университетов.

Чтобы понять и  спроектировать механизмы изменений, нуж-
ны дополнительные, более фокусированные исследования. 
Перспективным предметом исследований, с нашей точки зрения, 
является внутренняя неоднородность наших вузов. Дело в  том, 
что именно в последние годы разброс в качестве новых студентов, 
а нередко и в качестве преподавателей увеличивается. Наши уни-
верситеты не адаптировались к этому явлению. Есть ряд вузов, ко-
торые реагируют на него и начинают выделять элитные программы 
(их можно называть программами высокого качества), вкладыва-
ют в них дополнительные ресурсы. Но в целом дифференцирован-
ные стратегии работы со студентами и дифференцированные ка-
дровые стратегии нуждаются в  более точном исследовательском 
обосновании.

Другая важнейшая задача  — разобраться в  том, какие связи 
между индустрией и вузами возникают как естественные. К сожа-
лению, сегодня администраторы вузов нередко лишь ностальги-
руют о  прошлых формах без понимания того, что их нельзя вос-
становить впрямую. Но  в  то  же время мы знаем, что возникают 
естественные формы, например есть компания, которая создала 
магистерскую программу и финансирует ее в МФТИ. Если понять, 
как такие связи возникают, то можно строить более эффективные 
программы.

В связи с  этой задачей было  бы интересно узнать, как реаги-
руют на внешнюю среду вузы, ориентированные на разные секто-
ры рынка. Даже внутри инженерных специальностей нужно выде-
лить как минимум две группы в зависимости от подтвержденного 
зарплатой спроса на специалистов. С одной стороны, это техноло-
гические специалисты энергетических и сырьевых отраслей, спе-
циалисты в области информационных технологий, с другой — спе-
циалисты «старой» индустриальной экономики. Однако, как мы за-
метили, культура технических университетов не  очень меняется 
от факультета к факультету.

16	 Авторы признательны И. Абанкиной, предложившей этот комментарий.
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И. Д. Фрумин, М. С. Добрякова
Что заставляет меняться российские вузы: договор о невовлеченности



188

Образовательная политика


Конечно, важно посмотреть не  только на  инженерные вузы, 
но и на те вузы, которые работают на новых рынках: финансы, ди-
зайн, реклама. Может быть, там не такая ситуация взаимной удов-
летворенности и  стабильности, которая сложилась на  специаль-
ностях, до  того работавших на  индустриальный тип экономики. 
Ведь в индустриальной экономике у нас очень мало продвижения. 
Можно ли надеяться на вызов со стороны сервисной экономики?

И наконец, феномен вовлеченности, как и  феномен невовле-
ченности, нуждается и в теоретическом, и в эмпирическом изуче-
нии. Как может существовать неинтересная, неэнергичная жизнь 
там, где живет молодежь? Куда направляются их интерес и энер-
гия? Что происходит с  преподавателями? Откуда берется и  куда 
исчезает их субъектность? Этот феномен чрезвычайно важен 
с  точки зрения управления. В  этом смысле исследования разли-
чия между лидерством и администрированием в российских вузах 
могло бы дать ответ на вопрос, как появляются пассионарные ли-
деры, которые имеют и интерес, и волю.

Какую роль в  вовлеченности играют социальные ожидания 
и перспективы? Мы знаем, что произошло со статусом инженера, 
технологического специалиста. Возможно, исток невовлеченности 
лежит здесь. Тогда возможным ответом на эту проблему становит-
ся проектирование социальных ожиданий, искусственная работа 
по формированию интересов, амбиций, мотивов, горизонтов внут
реннего развития. Может быть, не  изменение методов обучения, 
но построение пространства жизненной перспективы может стать 
толчком к вовлечению.

Конечно, этот комплекс исследовательских задач не  исчер-
пывает всего поля интереснейших вопросов институционального 
развития наших вузов, которые имеют как теоретическое значение 
с точки зрения развития организаций, так и практическое приме-
нение для обоснованной образовательной политики.
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