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Два подхода к пониманию 
«применения знаний»: 
трансфер и моделирование
Обзор литературы и критика

Ю. А. Тюменева, И. В. Шкляева

Тюменева Юлия Алексеевна  
кандидат психологических наук, до-
цент Института образования Нацио-
нального исследовательского универ-
ситета «Высшая школа экономики». 
Адрес: 101000, Москва, ул. Мясницкая, 
20. E-mail: jtiumeneva@hse.ru
Шкляева Ирина Вячеславовна  
магистр психологии, аналитик Мо-
сковского центра качества образова-
ния. Адрес: 115419, Москва, 2-й Верх-
ний Михайловский проезд, 9а. E-mail: 
irshklyaeva@gmail.com

Аннотация. Закономерности приме-
нения изученного в новых ситуациях 
исследуются в рамках двух концеп-
ций — моделирования и трансфера. 
Проведен обзор литературы с целью 
сравнить эти концепции, чтобы полу-
чить максимально полное представ-
ление о том, какие психологические 
процессы задействованы в примене-
нии знаний в новой ситуации, что бу-

дет меняться в исследовательской 
и учебной практике при смене концеп-
туальных рамок и при каких условиях 
эти концепции могут обогатить друг 
друга. Показано, что в обеих концеп-
циях ключевым условием успешно-
го применения приобретенных зна-
ний является осуществление анали-
за структуры задачи и сопоставления 
моделей задачи, данных в разных ре-
презентационных системах. На  ос-
новании полученных данных сдела-
ны выводы относительно подходов 
к обуче нию, способствующих эффек-
тивному применению полученных зна-
ний, а также относительно критериев 
оценки учебных заданий.
Ключевые слова: обучение, при-
менение навыков, моделирование, 
трансфер, математические текстовые 
задачи, структурное описание задачи, 
обобщение, метакогнитивные навыки.
 
DOI: 10.17323/1814-9545-2016-3-8-33

Когда речь идет об обучении —  школьном или профессиональном, 
индивидуальном или массовом, обучении детей или взрослых, 
формальном или неформальном, —  всегда предполагается, что 
приобретенные знания и умения будут использоваться в услови-
ях, отличных от тех, в которых происходило обучение. Иными сло-
вами, всегда ожидается, что главным результатом обучения будет 
применение изученного в новых, незнакомых ситуациях. Для об-
общения того, что уже известно об умении использовать приоб-
ретенные знания за пределами ситуации обучения, мы обратимся 
к исследованиям, посвященным моделированию и трансферу —  

Статья поступила 
в редакцию  

в октябре 2015 г.

Исследование осу-
ществлено в рамках 

Программы фунда-
ментальных исследо-

ваний Национального 
исследовательского 
университета «Выс-

шая школа экономи-
ки» в 2015 г.
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двум психологическим конструктам, которые непосредственно 
связаны с идеей применения полученных знаний.

Концепция моделирования исторически сосредоточена ис-
ключительно на  применении знаний из  формальной, «школь-
ной» математики к  неформальным, «жизненным» (как оппози-
ция «школьным») ситуациям [Blum, Ferri, 2009; Frejd, 2013]. Она 
разрабатывалась для решения вполне прикладной и конкретной 
 проблемы —  нереалистичности школьных математических тексто-
вых задач, не позволяющей школьникам осознать полезность ма-
тематических построений в повседневной жизни. Почему из все-
го возможного багажа математического школьного образования 
концепция моделирования выделяет именно текстовые задачи? 
Дело в том, что это единственный компонент школьной матема-
тики, который призван связать формальную математику с практи-
ческими проблемами. Первоначально текстовые задачи создава-
лись для того, чтобы обучить ученика применять математические 
познания в реальных ситуациях: в торговле, путешествиях, строи-
тельстве, сельском хозяйстве, военном деле и т. д. [Юшкевич, 
1970]. С развитием корпуса чисто математических знаний связь 
задач с практикой во время обучения становилась все менее оче-
видной, а в современной школьной математике она, как часто от-
мечают, совершенно иллюзорна (см., например, [Арнольд, 1998]). 
Единственным программным компонентом, хотя бы номинально 
сохраняющим связь математических идей с реальными нуждами, 
остаются текстовые задачи. Однако, как показывают многие ра-
боты, как раз реалистичность текстовых задач вызывает большие 
сомнения [Boaler, 1993; Verschaffel, Corte, 1993].

Сейчас взгляд на применение школьных математических зна-
ний как на моделирование можно признать общераспространен-
ным. Стремясь связать школьную математику с реальной жизнью, 
многие страны инициировали соответствующие изменения в ма-
тематическом образовании [Freudenthal, 1973; 1991; Krauss, Brun-
ner, Kunter et al., 2008; National Council of Teachers of Mathematics, 
2006; YZZ, 2003]. Более того, концепция моделирования легла 
в основу программы оценки математической грамотности PISA 
[OECD, 2013]. Однако, как мы увидим далее, рост популярности 
этой концепции не учитывает ее ограниченности применением 
математического языка: результаты исследований моделирова-
ния невозможно распространить на другие предметные области. 
При этом имеющиеся эмпирические результаты пока не дают яс-
ного представления о психологических процессах, подлежащих 
моделированию, и об эффективности предлагаемых подходов 
к обучению.

Изучению трансфера, или переноса, —  другого конструк-
та, прямо связанного с применением знания, —  положили нача-
ло работы Эдварда Торндайка [Thorndike, 1924; Thorndike, Wood-
worth, 1901]. Он предлагал испытуемым перцептивные задачи 
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и оценивал, как тренировка на одних задачах улучшает решение 
других. С первой трети прошлого века —  времени, когда рабо-
тал Торндайк, —  концептуальные рамки трансфера расширились 
чрезвычайно: как в отношении предмета переноса (процедурные 
или репрезентативные навыки, принцип решения и проч.), так 
и в отношении ситуаций переноса (перенос из академического 
контекста в повседневную жизнь, перенос отложенный во вре-
мени и немедленный и т. д.). Тем не менее принципиальная ха-
рактеристика понимания «применения» через трансфер оста-
ется неизменной: это построение аналогии между изученной 
и новой задачей и выведение следствий из этой аналогии для 
решения новой задачи.

Эмпирическая база исследований трансфера огромна, но со-
держащиеся в ней данные не связаны напрямую со школьным 
обучением. Однако в силу универсальности предмета перено-
са и контекста его применения, как их представляет концепция 
трансфера, результаты исследований правомерно распростра-
нить и на школьные знания. Другое дело, что трансфер, в отличие 
от моделирования, часто описывается как одномоментный акт, 
так что в качестве обучающей технологии он оказывается труд-
ноприменимым. Здесь еще необходимо выстраивать связующие 
звенья между хорошо описанным механизмом трансфера и под-
ходами к обучению.

Концепция моделирования и концепция трансфера по-разно-
му объясняют, как происходит применение изученного и от каких 
факторов зависит его эффективность. Мы детально сопоставим 
эти два подхода, чтобы понять, что меняется в исследовательской 
и учебной практике при смене концептуальных рамок, в которых 
рассматривается процесс применения знаний, и при каких усло-
виях эти две концепции могут обогатить друг друга. Мы структу-
рировали сопоставление концепций: для каждой из них мы про-
анализировали предмет применения, контекст, т. е. параметры 
ситуации применения, процесс и механизм применения, а так-
же способствующее обучение, т. е. предлагаемые методы обуче-
ния, которые облегчают в дальнейшем применение изученного.

В основании концепции моделирования лежит предположение, 
что многие процессы и отношения, имеющие место в физической, 
социальной, экономической, личной и других сферах жизни, мо-
гут быть описаны с помощью математического языка, который 
позволяет представить и решить многие задачи на абстрактном 
уровне. Следовательно, то, что должно быть освоено в учебной 
ситуации и потом применено во внеучебной, т. е. предмет при-
менения, —  это математический язык. Он представляет собой 
знаковую систему для представления математических объектов 
и концепций: это, например, числа, функциональные символы, 

1. Концепция 
моделирования

1.1. Предмет
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концептуальные символы. Система включает как отдельные зна-
ки (+ или –), так и сложные графические образы. Язык математи-
ки должен быть освоен, чтобы стало возможным с его помощью 
описывать и формализовать то, что происходит в разных обла-
стях, в том числе не математических, например, в физике, эконо-
мике или повседневной жизни.

В рамках концепции моделирования процесс применения ма-
тематического языка сводится к выполнению последовательных 
действий по построению адекватной математической модели ка-
кой-то повседневной ситуации: это выявление ключевых элемен-
тов задачи и связей между ними (структурирование задачи или 
построение ее ситуационной модели); кодирование элементов 
ситуативной модели в математических терминах (построение ма-
тематической модели); выполнение математических вычислений 
и интерпретация ответа в терминах исходной «реальной» ситуа-
ции. Рассмотрим, например, такую задачу: «Миссис Стоун живет 
в Трире, в 20 км от границы с Люксембургом. Заправлять свой 
„Фольксваген Гольф“ она ездит в Люксембург, где сразу за гра-
ницей есть АЗС. На этой заправке бензин стоит 1,10 евро за один 
литр, тогда как на АЗС в Трире —  1,35 евро. Допустим, расход топ-
лива составит 12 л на каждые 100 км. Выгодно ли для миссис Сто-
ун доезжать до Люксембурга, чтобы заправить машину? Обос-
нуйте свой ответ» (цит. по: [Blum, Ferri, 2009]). Для решения этой 
задачи, во-первых, необходимо понять описанную ситуацию —  
ее условия и требования. Ясно, что покупка бензина на деше-
вой АЗС может быть выгодна или нет в зависимости от разницы 
в стоимости бензина и от его расхода на дорогу. Далее, при по-
строении ситуационной модели, в рассмотрении остаются только 
ключевые связи задачи, например: если расход бензина (в евро) 
при поездке на дальнюю АЗС превысит сэкономленную сумму 
(разницу в стоимости бензина в евро), то поездки в Люксембург 
невыгодны. Этап математизации заключается в преобразовании 
ситуационной модели в математическую. После того как построе-
на математическая модель, в данном случае с использованием 
неравенства, выполняются вычисления. Затем результаты вычис-
лений должны интерпретироваться вновь на обыденном языке —  
в виде рекомендаций для г-жи Стоун. На этапе проверки (валиди-
зации) решающий заново проходит весь цикл с целью выделения 
факторов, которые могли быть не учтены прежде.

К настоящему времени предложено несколько сценариев раз-
ворачивания процесса моделирования, но в целом они следуют 
логике трех принципиальных шагов: вычленение структуры за-
дачи, перевод структуры в математическую модель, интерпрета-
ция математических результатов в контексте задачи. В некоторых 
случаях первый этап подразделяется на понимание, упрощение 
и структурирование задачи. (Обзор зарубежных работ см., на-

1.2. Процесс 
и механизм 
моделирования
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пример, в [Ferri, 2006]; емкие описания моделирования, особен-
но на этапе ориентации в задаче, в отечественных работах см. 
в: [Гальперин, 1958; Талызина, 2011; Салмина, 1988]; в некоторых 
случаях специальное внимание уделяется этапу преобразования 
математической модели [Салмина, 1988].)

Хотя абстрактный математический язык является универсально 
применимым, в концепции моделирования применение ограни-
чено только повседневным контекстом, так называемой реаль-
ной жизнью, и практически не включает другие предметные об-
ласти. Более того, контекст фактически сводится к тексту задачи, 
поскольку моделирование исследуется и оценивается на мате-
риале исключительно текстовых математических задач как ре-
презентанте реальных ситуаций1. Если контекст, т. е. область, где 
применяется изученное, —  это текст задачи, то исследуемые фак-
торы, влияющие на успешность моделирования, неизменно коре-
нятся в тексте математической задачи.

Базовая роль текста в  решении задачи определяется его 
комплементарной позицией по отношению к формально-мате-
матической составляющей задачи. Следовательно, на  эффек-
тивность решения будут влиять, во-первых, формально-матема-
тическая сторона задачи, ее математическая трудность, а также 
математические навыки решающего и, во-вторых, лингвистиче-
ская составляющая и навыки понимания текста. Однако оказы-
вается, что при интеграции в задаче текстовой и математической 
составляющей появляется некоторая производная от них третья 
составляющая, создающая уникальную трудность задачи, кото-
рую невозможно объяснить ни математической, ни лингвисти-
ческой составляющей [Daroczy, Wolska, Meurers et al., 2015]. Эта 
производная составляющая определяет успешность выполнения 
двух специфических действий: построения ситуационной модели 
и кодирования ее математическим языком —  именно они состав-
ляют суть процесса моделирования. Формально-математическая 
трудность задачи выходит за рамки этой статьи, поэтому остано-
вимся на факторах, связанных с пониманием текста и с процес-
сом моделирования.

Начнем с роли детализации в описании задачи. Обнаружено, 
что детализация не оказывает однозначного влияния на правиль-
ность решения, ее эффект зависит от того, какое отношение она 
имеет к композиции текста и структуре задачи. Только детализа-
ция, ведущая к более ясному представлению о структуре зада-
чи, облегчает решение. В то же время детализация, помогающая 

 1 Важный вопрос о том, при каких условиях текстовая задача может ре-
презентировать реальную ситуацию, выходит за  рамки этого обзо-
ра, прежде всего потому, что сами исследователи моделирования его 
не ставят.

1.3. Контекст 
и успешность 

применения изучен-
ного
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более ясно представить ситуацию, в которой происходит дей-
ствие, описываемое в задаче, но не проясняющая структуру зада-
чи, не улучшает решение [Davis-Dorsey, Ross, Morrison, 1991; Lep-
ik, 1990; Vicente, Orrantia, Verschaffel, 2007].

Семантические свойства текста составляют самостоятельно 
действующий фактор. Показано, что семантика текста оказыва-
ет неосознаваемое воздействие на построение математической 
модели. Например, использование функционально связанных 
объектов (ящики —  апельсины) приводит к включению в модель 
деления, а наличие категориально связанных объектов (апель-
сины —  лимоны) —  к включению операции сложения [Martin, Bas-
sok, 2005].

Некоторые речевые обороты в текстовых задачах дают решаю-
щему сигналы-подсказки (translation cues), действующие как спу-
сковой крючок для «автоматического» перевода слов задачи в ма-
тематическую операцию, с которой эти слова типично связаны. 
Например, во «сколько-то раз» → умножить, «вместе» → сложить 
[LeBlanc, Weber-Russell, 1996]. Понятно, что такая ассоциация 
оправдана опытом решения шаблонных задач, но эти же подсказ-
ки вводят в заблуждение и ухудшают решение задачи, если расхо-
дятся с ее структурой. Как классический в литературе приводится 
пример обманчивого действия фразы-подсказки «в 2 раза боль-
ше» в задаче: «В университете студентов в 2 раза больше, чем 
профессоров», что приводит к ошибочной математической моде-
ли: С × 2 = П, где С —  число студентов, П —  профессоров.

Более того, не только отдельные фразы, но и организация все-
го текста задачи может стать «спусковым крючком» для перехо-
да к определенному шаблону решения. Происходит это опять-та-
ки из-за того, что в опыте обучения тот или иной тип организации 
текстовой задачи, или ее «сюжет», как правило, связан с опреде-
ленной математической моделью. Показано, что все изучаемые 
в курсе школьной математики текстовые задачи могут быть све-
дены к набору стандартных «сюжетов»: задачи «на движение», «на 
течение реки», «на совместную работу» и проч. Если решающий 
воспринимает текст задачи как относящийся к определенному 
типу, он может, не вовлекаясь в процесс моделирования, сразу 
переходить от чтения текста задачи к готовой модели, сцеплен-
ной с этим стандартным контекстом [Blessing, Ross, 1996; May-
er, 1981].

Влияние иллюстраций, включенных в текст задачи, на эффек-
тивность решения зависит от полезности содержащейся в них 
информации. Иллюстрации, не несущие уникальной информа-
ции, не влияют на правильность решения, хотя и увеличивают 
время решения. Иллюстрации, содержащие уникальную и необ-
ходимую для решения информацию, которую нужно интегриро-
вать с текстом, усложняют задачу для решающего [Berends, van 
Lieshout, 2009]. Из этого следует, что распределение информа-
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ции в задаче по разноформатным частям текста (например, часть 
в сплошном тексте, часть в рисунке, часть в диаграмме) будет за-
труднять решение из-за занятости оперативной памяти объеди-
нением разбросанной информации.

Нерелевантная информация, специально включенная в текст 
задачи, ожидаемо увеличивает ее трудность, но не только потому, 
что занимает ресурсы оперативной памяти. Качественный анализ 
протоколов решения показал, что у учащихся могут возникать за-
блуждения, связанные с отвлекающей информацией: например, 
представление о том, что нужно использовать все числа, вклю-
ченные в текст задачи, или о том, что, если в задаче есть только 
одно число, нужно как-то раздобыть еще одно [Muth, 1992].

В рамках этого концептуального направления очень скудно 
представлены эмпирические исследования отдельных действий 
моделирования, и его приверженцы сами расценивают это об-
стоятельство как проблему [Ferri, 2006]. Первые этапы модели-
рования —  когда нужно понять условия и требования и постро-
ить ситуационную модель задачи —  считаются самыми трудными 
[DeCorte, Verschaffel, Greer, 2000; Gürel, Gürses, Habibullin, 1995]. 
Их сложность, в частности, обусловлена тем, что при построе-
нии ситуационной модели задачи от решающего требуется уме-
ние создавать короткие и  точные ментальные репрезентации 
задачи, в том числе визуальные [Abdullah, Halim, Zakaria, 2014; 
Novick, Hmelo, 1994; Wertheimer, 1982; Zahner, Corter, 2010]. Ре-
шающий не всегда способен выбрать или построить эффективную 
репрезентацию задачи; во многих работах показано, что репре-
зентации могут быть неполными или искаженными либо вооб-
ще отсутствовать, что прямо влияет на правильность последую-
щего решения [Тюменева, 2015; McGuinness, 1986; Novick, 1990; 
Wertheimer, 1982].

Рассматривая моделирование как элемент более широкой куль-
туры «осмысленного» преподавания математики, исследовате-
ли связывают эффективность в моделировании с успешностью 
реализации целого комплекса педагогических действий, начиная 
от подготовки учителей и заканчивая разработкой текстов учеб-
ных задач. Этот комплекс действий описывается так «комплекс-
но», что обсуждать факторы, способствующие развитию уме-
ния моделировать, можно только в самом общем виде. Весь этот 
комплекс действий, иногда даже называемый modeling discourse 
(дискурс моделирования) [Niss, Blum, Galbraith, 2007], ориенти-
рован на осознание необходимости моделирования как учителя-
ми, так и учениками, на создание специального окружения и под-
держки особого духа во время обучения и т. д. [Blum, Ferri, 2009]. 
В связи с малым количеством эмпирических исследований эф-
фективности рекомендуемых практик и очень общим характером 
самих рекомендаций оказалось невозможным выделить конкрет-

1.4. Способствую-
щее обучение
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ные факторы, способствующие формированию навыка моде-
лирования. Такая невозможность рассматривается иногда как 
принципиальная [Ibid]. Поэтому мы можем только перечислить 
некоторые особенности устройства учебного плана и виды дея-
тельности, de facto используемые во время обучения моделиро-
ванию и «реалистичной математике». К ним относятся: создание 
для учащихся возможности самим искать и устанавливать связи 
между разными математическими темами и между математикой 
и окружающей действительностью; осознание моделирования 
как части учебного плана (ему, как стратегии, надо обучать спе-
циально); обучение метакогнитивным умениям (планированию, 
делению задачи на подзадачи); поощрение разных способов ре-
шения; минимизация учительского вмешательства при макси-
мальной независимости учащихся в решении задач; метакогни-
тивный уровень помощи (например, «Представь эту ситуацию», 
«Какова твоя цель?», «Соответствует ли твой результат этой си-
туации?») [Reusser, 1996]. Многие из этих методических прин-
ципов совпадают с представлениями об эффективном обучении, 
развиваемыми в других педагогических подходах, прежде все-
го в так называемом конструктивистском [Noddings, 1990; OECD, 
2009]. В этом смысле принципы обучения, декларируемые в рам-
ках концепции моделирования, внутренне слабо связаны с самой 
этой концепцией и представлены, скорее, как одна из современ-
ных философий обучения.

Формирующий подход к  моделированию, предложенный 
в рамках культурно-исторического подхода [Гальперин, 1958; Та-
лызина, 2011; Фридман, 1977; Шевкин, 2005], фокусируется на не-
посредственном развитии навыков моделирования. В этих раз-
работках акцентируется выстраивание технологий реализации 
программ обучения как массовых. Так же как их западноевропей-
ские коллеги, разработчики формирующего подхода к моделиро-
ванию не уделяли достаточного внимания оценке эффективно-
сти формирующей программы в целом или отдельных обучающих 
техник. И хотя построенная система обучения внутренне хорошо 
связана с теоретическими положениями культурно-историческо-
го подхода, эмпирических доказательств ее действенности пока 
недостаточно.

В современных исследованиях трансфера в качестве предмета 
переноса представлен очень широкий диапазон умений (пол-
ный обзор см. [Barnett, Ceci, 2002]). Приобретенное умение или 
знание может быть узко специфичным, например следование 
такой четко формализованной процедуре, как вычисление про-
порции по «правилу трех», а может —  очень общим, например 
нахождение принципов решения, эвристики, построение умо-
заключений.

2. Трансфер
2.1. Предмет 
применения
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Таким образом, если в моделировании в качестве предмета 
выступает математический язык, ограниченный школьным кур-
сом математики, то исследования трансфера включают несопо-
ставимо более широкий диапазон вариантов содержания, кото-
рое может быть применено.

В концепции трансфера не только представлен широкий спектр 
вариантов предмета переноса, но  и  исследуются разные кон-
тексты, т. е. откуда и куда переносится приобретенное умение. 
Учебная и целевая ситуации могут различаться одновременно 
по нескольким параметрам: по областям знаний, физическим 
и  социальным условиям, временнóму зазору между обучени-
ем и проверкой переноса, роли решаемой задачи для человека, 
модальности сенсорной системы, к которой апеллирует задача. 
В зависимости от количества параметров, по которым различа-
ются ситуация обучения и целевая ситуация, и от того, насколь-
ко сильно различие по каждому из этих параметров, можно гово-
рить о близком или далеком переносе [Barnett, Ceci, 2002]. Успех 
в  близком переносе фиксируется гораздо чаще, чем в  дале-
ком. Иными словами, перенос приобретенного умения на струк-
турно и внешне подобную задачу, предъявленную немедленно 
в рамках той же темы, будет гораздо легче, чем перенос умения 
на задачу, предъявленную через год после обучения в контек-
сте, совершенно не связанном с контекстом учебной задачи. За-
труднительность далекого трансфера обусловлена его механиз-
мом —  необходимостью выстроить аналогию между структурами 
двух задач.

Механизм трансфера чаще всего описывают как построение ана-
логии и сопоставление новой задачи с учебной [Gentner, 1983; 
Gentner, Loewenstein, Thompson, 1999; Gick, Holyoak, 1980; Reed, 
2012]. Обычно трансфер рассматривают как одномоментное со-
бытие, но  иногда его подразделяют на  три этапа: извлечение 
из памяти аналогичной ситуации (retrieving); сопоставление ре-
презентаций учебной и новой задачи (mapping); оценка адекват-
ности решения новой задачи (evaluation) [Gentner, Smith, 2012]. 
Успешность трансфера зависит преимущественно от  первых 
двух этапов, трудность течения которых определяется различия-
ми в формулировках задач и в их контекстах, а также от того, как 
задачи кодируются ментально.

Встречаясь с  новой задачей, человек должен как-то полу-
чить доступ к потенциальной аналогии, т. е. извлечь из памяти, 
возможно, известную аналогичную задачу. Решающую роль при 
вспоминании играет внешнее подобие задач. Когда его нет, до-
ступ к  старой задаче будет затруднен, даже если она хранит-
ся в  долговременной памяти. Этот феномен иногда называ-
ют «инертным знанием» [Gentner, Loewenstein, Thompson et al., 

2.2. Контекст 
применения

2.3. Процесс 
и механизм 
трансфера
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2009] —  такое знание есть, но недоступно, когда оно требуется. 
«Инертность знания» объясняется тем, что люди ментально коди-
руют свой опыт контекстно-специфическим способом [Gentner, 
1983], поэтому и нужное воспоминание активизируется сходны-
ми внешними свойствами задач: деталями контекста или объек-
тами, вовлеченными в задачу.

На втором этапе трансфера происходит сопоставление от-
ношений между элементами в старой и в новой задаче [Chris-
tie, Gentner, 2010; Reed, 2012]. Опираясь на аналогию со старой 
задачей, учащийся делает вывод (projecting inference) в отноше-
нии решения новой задачи. Для иллюстрации возьмем две клас-
сические для исследования трансфера задачи [Gentner, 1983]. 
В первой, учебной задаче поставлена военная цель: нужно раз-
рушить неприятельский форт, но  сделать это можно военной 
группировкой определенной мощности, а провести такую груп-
пировку к форту нет никакой возможности. Решение проблемы 
заключается в том, чтобы сосредоточить силы военной группи-
ровки в определенной точке, отправив их туда разными путями. 
Новая, трансферная задача описывает медицинскую проблему: 
для устранения опухоли нужно добиться высокой мощности об-
лучения пораженного участка, но такое воздействие разрушит 
окружающие здоровые ткани, лежащие на пути облучения. По-
строение соответствий между структурами двух задач происхо-
дит примерно так: войска → лучи; форт → опухоль; узость подъ-
ездных путей → повреждение тканей; военная мощь → мощность 
облучения [Gentner, Smith, 2012]. Из этого сопоставления следует 
вывод: нужно распределить небольшие по мощности источники 
облучения по разным точкам, так чтобы рентгеновские лучи объ-
единяли свое действие только в точке опухоли.

На этом этапе способ решения учебной задачи должен мен-
тально кодироваться на абстрактном уровне как принцип сосре-
доточения в одной точке сил, поступающих из разных источников. 
Это даст возможность выстроить структурную аналогию с  но-
вой задачей. Если же учебная задача ментально кодировалась 
на уровне поверхностных деталей контекста (опухоль, рентгенов-
ские лучи), то аналогия с правильным способом решения при об-
думывании новой задачи будет недоступна.

Мы имеем здесь очевидно конфликтные отношения между 
факторами успешности трансфера: если на первом этапе, для 
извлечения из памяти сходной задачи, требуется поверхностное 
сходство, то на втором этапе, при построении структурных соот-
ветствий, —  структурное. Если учесть, что внешнее подобие задач 
часто не отражает их структурного сходства и может вводить в за-
блуждение, этот конфликт становится вдвойне значимым, осо-
бенно с точки зрения обучения, к чему мы вернемся чуть ниже.

На третьем этапе трансфера происходит оценка решения 
с точки зрения его соответствия поставленной цели и последствий 
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сделанных по аналогии выводов [Gentner, Smith, 2012]. Роль мен-
тальной репрезентации задачи здесь уже минимальна, и на пер-
вый план выступают метакогнитивные навыки, например контроль.

В концепции моделирования предлагаемые подходы к обучению 
плохо связаны с постулируемым механизмом применения полу-
ченных знаний в новой ситуации. Исследователи трансфера, на-
против, стремятся логически связать способы обучения с меха-
низмом переноса.

Множество исследований убедительно свидетельствует: чтобы 
усвоенное имело шанс быть корректно использованным в новых 
контекстах, абсолютно необходимо понимание глубинной струк-
туры изучаемого материала. Это значит, что задачи должны мен-
тально кодироваться на абстрактном уровне, т. е. внешние детали 
специфических контекстов не должны включаться как ключевые 
в ментальную репрезентацию задачи. При абстрактном кодиро-
вании изученное легче переносится в самые разные конкретные 
условия новых задач, чем при изучении материала на примере 
нескольких конкретных случаев и ассоциировании решения с ка-
кими-то конкретными внешними деталями контекста.

С другой стороны, необходимое условие спонтанного транс-
фера —  воспоминание об аналогичной изученной задаче —  выпол-
няется, прежде всего, благодаря внешнему сходству между каки-
ми-то деталями старой и новой задачи. Чтобы уловить внешнее 
сходство, необходимо знакомство с деталями конкретных задач, 
на которых проходило обучение. Контекстная насыщенность за-
дач облегчает доступ к ним при столкновении с новой задачей, 
а следовательно, вероятность успешного трансфера увеличива-
ется. В этой теоретической перспективе обучение необходимо 
строить на богатом контекстом материале с множеством деталь-
ных примеров, которые будут облегчать восстановление из памя-
ти аналогичных задач. Кроме того, возможно, структуру задачи 
легче понять из примеров. Так должен ли учебный материал быть 
абстрактным или он должен быть связан с возможными контек-
стами его потенциального применения?

Эта дилемма, заложенная в постулатах трансфера, подкреп-
ляется амбивалентными результатами экспериментов (более 
полную дискуссию см., например, в  [Reeves, Weisberg,1993]). 
С одной стороны, было показано, что способ решения легче пе-
реносится с абстрактного на конкретный уровень, чем наоборот. 
Студенты, изучавшие тему арифметической прогрессии (алге-
бра, абстрактный уровень), с большой вероятностью опознава-
ли физические задачи на постоянное ускорение и дистанцию как 
аналогичные алгебраическим по принципу решения. И напротив, 
студенты, усвоившие тот же принцип на материале физических 
задач на ускорение, почти никогда не распознавали как аналогич-

2.4. Способствую-
щее обучение

2.4.1. Понимание 
абстрактной 

структуры и роль 
конкретных примеров 

в обучении
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ные более абстрактные задачи на прогрессию и не переносили 
на них способ решения физических задач [Bassok, Holyoak, 1989]. 
Качественные исследования также убеждают в том, что понима-
ние абстрактной структуры задачи является необходимым звеном 
в механизме переноса [Robertson, 1990].

Так называемые практики обучения с использованием схем 
(schema-based instructions) также подтверждают эффективность 
абстрактного материала для трансфера. Показано, что схемати-
ческая пространственная репрезентация задачи, создание схе-
мы способствует лучшему пониманию структуры, лежащей в ос-
нове задачи [Logie, 1995; Poltrock, Agnoli, 1986], и эффективной 
коммуникации по поводу задачи [Abdullah, Halim, Zakaria, 2014].
При этом создание схем оказалось полезным только для рабо-
ты с трудными для учащегося задачами, в то время как для про-
стых задач требование создать схему увеличивало когнитивную 
нагрузку, но не улучшало решение. Исследователи объясняют та-
кое различие в эффективности схем тем, что решение сложной 
задачи требует целого комплекса действий, и в этом случае схе-
мы становятся полезны для снижения нагрузки на оперативную 
память [Beitzel, Staley, 2015; Zahner, Corter, 2010].

С другой стороны, есть исследования, результаты которых 
подтверждают необходимость «прикладных», контекстно насы-
щенных задач и частных примеров для дальнейшего переноса 
изученного. Например, показано, что учащиеся, выполнявшие 
упражнения на применение статистических концепций к ситуаци-
ям реальной жизни, более успешно осуществляли затем транс-
фер этих концепций, по сравнению с теми, кто не делал «практи-
ческих» упражнений [Daniel, Braasch, 2013].

Более детальные исследования показали, что на эффектив-
ность трансфера влияют не сами по себе контекстные задачи 
и примеры, а то, как они используются в обучении, как они связаны 
с изучаемой концепцией, и то, насколько примеры (тренировоч-
ные задачи) различаются между собой. Только примеры, которые 
сравнивались между собой с целью получить общую схему реше-
ния, абстрагированную от частного контекста, облегчали дальней-
ший трансфер способа решения, по сравнению с ситуациями, ко-
гда учебные примеры предлагались, но не сравнивались между 
собой [Gick, Holyoak, 1980; Kurtz, Boukrina, Gentner, 2013]. Оказа-
лось также, что прямого объяснения абстрактного принципа реше-
ния недостаточно, недостаточно и его простой иллюстрации в виде 
примера. Только поиск общего при сравнении случаев друг с дру-
гом или случая и принципа существенно увеличивает вероятность 
последующего трансфера [Gentner, Loewenstein, Thompson, 1999].

Примеры, которые вскрывали связь между изучаемой концеп-
цией и требуемыми вычислениями, облегчали применение этой 
концепции в новых ситуациях. Те примеры и тренировочные зада-
чи, которые были ориентированы на совершенствование вычис-
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лительных или процессуальных навыков, не улучшали трансфер 
[Atkinson, Catrambone, Merrill, 2003].

Степень разнообразия контекстов в  обучающих задачах 
по-разному влияет на процесс обучения и на дальнейший пере-
нос. При небольших различиях между контекстами учебных задач 
учащимся быстрее удается выявить их структуру, но на дальней-
ший перенос отсутствие значительных различий между контек-
стами существенного влияния не оказывает. При больших разли-
чиях в контекстах учебных задач выявление их общей структуры 
шло трудно, занимало много времени, но в дальнейшем значимо 
улучшало трансфер [Didierjean, Nogry, 2004; Gick, McGarry, 1992].

В целом, видимо, ни само по себе обучение абстрактному 
принципу, ни само по себе насыщение учебного материала при-
мерами не играет значимой роли. Важна, скорее, деятельность 
самого учащегося по выявлению общего принципа на конкрет-
ных контекстуально насыщенных задачах или по поиску проявле-
ния изученного абстрактного принципа в разнообразных детали-
зированных контекстах.

Способы выявления структуры задачи, или общего принци-
па решения, могут разниться. Кроме работы с тренировочными 
примерами эффективны также прямая установка и деятельность, 
направленные на  вычленение структуры задач, например по-
средством явной маркировки подцелей, вовлеченных в сложную 
математическую процедуру [Atkinson, Catrambone, Merrill, 2003].

Многие исследователи сходятся во мнении, что успешность, с ко-
торой учащиеся будут применять полученные знания в новых си-
туациях, в значительной степени зависит от позиции, занимаемой 
по отношению к обучению учителями и учащимися. Такой вывод 
основан на работах, в которых оценивался эффект конструкти-
вистской рамки обучения по сравнению с традиционной [Engle 
et al., 2012; Serafino, Cicchelli, 2003]; в которых учащихся поощряли 
к тому, чтобы они сами определяли условия, позволяющие приме-
нить изучаемый материал, к тому, чтобы они объясняли свои идеи 
не только учебной группе или учителю, но и другим людям; в ко-
торых учащимся демонстрировали возможности применения из-
ученного за пределами класса и постоянно возвращались к этому 
«расширенному применению»; в которых учащимся предоставля-
ли возможность самим исправлять свои ошибки, и др.

Другая линия работ связана с  непосредственным форми-
рованием установки на определенный тип когнитивной работы, 
а именно: привычки анализировать структуру задачи, прежде чем 
решать ее. В одном из немногих исследований данного направ-
ления было показано, что учащиеся, предварительно решавшие 
задачу, которая требовала анализа внутренних отношений, склон-
ны интерпретировать следующие задачи с этой же точки зрения 
[Bliznashki, Kokinov, 2010]. А. Браун и М. Кэйн удалось сформиро-

2.4.2. Установки 
на обучение
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вать у дошкольников как привычный образ мышления навык ис-
кать структурные аналогии между примерами [Brown, Kane, 1988].

Улучшить трансфер изученного помогает также смена уста-
новки учащихся с «выполнения» (performance) на «овладение» 
(mastery). «Выполнить» означает добиться успеха в  провероч-
ных заданиях и продемонстрировать свои навыки относительно 
остальной группы, тогда как «овладеть» значит достичь личных 
целей обучения и  совершенствования, связанных с  долговре-
менным успехом. Смена установки с «выполнить» на «овладеть» 
оказывает позитивное воздействие на разные аспекты качества 
обучения, и в том числе на трансфер. Двум группам обучающих-
ся переговорным стратегиям давали разные инструкции: в одной 
подчеркивалась необходимость непосредственного достижения 
определенного результата и  минимизации ошибок, другая на-
целивала на овладение материалом [Bereby-Meyer, Moran, Ung-
er-Aviram, 2004]. Различий между группами в близком трансфере 
не оказалось, а вот в задачах с измененным сценарием и новы-
ми деталями условий (далекий трансфер) группа, ориентирован-
ная на овладение материалом, продемонстрировала более высо-
кую эффективность, чем группа, ориентированная на достижения. 
Схожие результаты получены в исследовании, в котором перед 
учащимися ставили разные цели: непосредственные достижения 
vs свободное исследование учебного материала без какой-либо 
специфической задачи [Vollmeyer, Burns, Holyoak, 1996].

Навык анализа задачи для вычленения лежащей в  ее осно-
ве структуры, столь необходимый для трансфера, очень близок 
к группе навыков, которые считаются важными для успешного 
решения любых задач: это навыки критического мышления, ре-
флексии, самомониторинга, контроля, планирования, интроспек-
ции, или, как их обычно называют, метакогнитивные навыки. Есть 
основания ожидать, что специальное развитие таких навыков бу-
дет способствовать успешному переносу изученного материала 
в новые ситуации. Исследований, где бы метакогнитивные навы-
ки рассматривались как предиктор успешного переноса, на удив-
ление немного. Тем не менее есть эмпирические свидетельства 
того, что развитие метакогнитивных навыков действительно улуч-
шает трансфер, например, через стимулирование взаимообуче-
ния, которое способствует интроспективному осознанию и само-
мониторингу [Bransford, Schwartz,1999].

О роли метакогнитивных навыков позволяют судить также 
данные исследований эффекта обучающих программ, включаю-
щих самообъяснение (объяснение себе, self-explanation) —  обос-
нование для самого себя тех или иных шагов в решении, обсужде-
ние с самим собой целей, результатов и взаимоотношений между 
последовательными действиями. Они показали, что учащиеся, 
у которых сформировались навыки самообъяснения, при реше-

2.4.3. Метакогнитив-
ные навыки
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нии задачи вырабатывают стратегию действий вместо хаотичного 
опробования разных способов найти ответ, и что использование 
стратегий улучшает способность к переносу изученного материа-
ла. М. Чи с коллегами [Chi, Bassok, Lewis et al., 1989] установила, 
что те учащиеся, кто использовал самообъяснение во время об-
учения, были гораздо более успешны в решении задач на пере-
нос. Механизм действия самообъяснения двоякий: оно дополняет 
представленную информацию подходящими умозаключениями, 
а кроме того, помогает осознать и скорректировать несоответ-
ствия между построенной ментальной моделью и предложенной 
проблемной ситуацией [Chi, 2000]. (Схожие исследования, в ко-
торых более детально изучались эффекты разных стилей само-
объяснения при разных условиях решения задач, см. в: [Renkl, 
Stark, Gruber et al., 1998; Atkinson, Renkl, Merrill, 2003].)

Чтобы резюмировать представленную информацию о природе 
трансфера и моделирования и о способах организации обуче-
ния, способного их поддержать, мы свели предыдущее обсужде-
ние к таблице (табл. 1). Первое важное различие между модели-
рованием и трансфером состоит в относительной узости первого 
конструкта и широте второго. Моделирование имеет дело с при-
менением математического языка как предметом школьного 
обуче ния и единственным его результатом. В качестве простран-
ства применения декларируются любые повседневные ситуации, 
но по факту моделирование изучается на материале математи-
ческих текстовых задач, которые репрезентируют повседнев-
ность. Трансфер рассматривается как результат любого обуче-
ния, и пространство применения изученного также теоретически 
ничем не ограничено. С этой точки зрения концепция трансфе-
ра выглядит более многообещающей для целей обучения, чем 
концепция моделирования, хотя процессуальные исследования 
трансфера довольно редки, и поэтому для создания «технологий» 
обучения требуется дополнительная работа.

В описании механизма применения изученного между двумя 
рассматриваемыми концепциями имеется определенное сход-
ство. И моделирование, и трансфер предполагают построение 
ситуационной модели для новой задачи. Ситуационная модель 
в  обеих концепциях структурирует конкретную ситуацию в  бо-
лее общих, более абстрактных терминах. Она представляет со-
бой общее описание всех структурно аналогичных задач, так как 
не включает детали, специфические для каждой задачи. В обеих 
концепциях этот шаг принципиально важен для успешного при-
менения приобретенных знаний.

Дальнейшее движение с этого уровня различается: при вы-
полнении трансфера сопоставляются ситуационные модели из-
вестной и новой задачи и делается вывод о возможном решении 

3. Пересечение 
концепций: 

ключевые 
когнитивные 

шаги для приме-
нения знаний
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новой задачи; при моделировании происходит дальнейшее аб-
страгирование моделируемых отношений, при этом обобщен-
ные термины, в которых описывалась ситуационная модель, пе-
рекодируются в еще более абстрактные математические символы

Математическая модель появляется только в концепции моде-
лирования, в концепции трансфера ее нет. Математическая мо-
дель позволяет точно зафиксировать количественные отношения 
между элементами в ситуационной модели. Будучи созданной, 
математическая модель, кроме того, позволяет выражать один 
элемент структуры задачи через другой, оценивать влияние из-

Таблица 1. Структура применения изученного с позиций 
моделирования и трансфера

Моделирование Трансфер

Предмет
(что приме-
няется)

Математический язык Варьирует в широких 
пределах

Контекст
(где приме-
няется)

Декларируется: реальная (повседневная) 
жизнь. Фактически: математические 
текстовые задачи

Варьирует в широких 
пределах

Механизм/
процесс 
(как приме-
няется)

Последовательность действий: 
1) структурирование (построение ситуацион-

ной модели);
2) математизация (кодирование на матема-

тическом языке ситуационной модели 
и переход к математической модели); 

3) оперирование с моделью, вычисления; 
4) интерпретация (оценка) полученного 

результата

Последовательность 
действий: 

1) извлечение из долговре-
менной памяти схожей 
задачи; 

2) структурно-сопостави-
тельная аналогия, 
выравнивание, 
проведение следствий;

3) оценка проведенной 
аналогии

Способ-
ствующее 
обучение

Условия обучения, способствующие 
эффективному моделированию, описаны 
только в общем виде, поскольку 
моделирование рассматривается как 
элемент более широкой культуры 
«осмысленного» преподавания математи-
ки. К таким условиям относятся, 
в частности, осознание необходимости 
моделирования как учителями, так 
и учениками, создание modeling 
discourse; прямое обучение стратегии 
моделирования; предоставление 
учащимся возможности самим устанавли-
вать связи между разными математиче-
скими темами и между математикой 
и окружающей действительностью; 
метакогнитивные навыки; конструктивист-
ская рамка в обучении

• Сравнение конкретных 
примеров с целью 
выявить лежащую 
в основании задач 
общую структуру;

• установка на перенос 
изучаемого материала;

• формирование стиля 
мышления, сфокусиро-
ванного на анализе 
задачи;

• метакогнитивные навыки 
анализа, рассуждения, 
оценки, самообъяснения 
и проч.
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менения одной величины на динамику другой, выполнять другие 
математические операции. Манипулирование с математической 
моделью позволяет не только решить отдельную новую задачу, 
но и строить прогноз, находить граничные условия для всех струк-
турно аналогичных задач.

Принципиально важна и для моделирования, и для трансфе-
ра возможность создавать репрезентации, отличающиеся степе-
нью абстрактности, но тождественные друг другу. «Тождествен-
ные» означает, что все ключевые элементы исходной конкретной 
задачи по-прежнему фигурируют в описании, на каком бы уров-
не обобщения оно ни было представлено. При моделировании мы 
имеем одну задачу (реальную ситуацию, проблему) и несколько 
последующих преобразований с конкретного уровня на полно-
стью абстрактный, когда строится математическая модель, и об-
ратно, когда происходит интерпретация математического реше-
ния на языке конкретной задачи. При трансфере используются 
условно два уровня описания, конкретный и обобщенный, и одно 
преобразование —  построение ситуационной модели. При этом 
каждое преобразование в любой из двух концепций подразуме-
вает удержание (построение) структурного соответствия между 
уровнями описания ситуации.

Разделение уровней обобщенности или абстрактности, как 
и сами уровни, совершенно условно. Речь просто идет о том, что 
ситуационная модель описывается в более абстрактных терминах, 
чем конкретная ситуация, а математическая модель есть более 
абстрактное описание, чем ситуационная модель. Мы бы пред-
почли обсуждать их скорее как непрерывные переходы в конти-
нууме «конкретный —  абстрактный», чем как дискретные уровни.

Как показал наш анализ, построение структурного описания 
задачи (ситуационной модели) является принципиально важным 
шагом в применении изученного как в концепции моделирова-
ния, так и в концепции трансфера. Другое необходимое действие 
в обеих концепциях —  структурное сопоставление, т. е. установле-
ние соответствий между описаниями ситуации на разных уровнях 
обобщения. Опираясь на такое представление об обязательных 
условиях корректного применения изученного, можно переоце-
нить практики способствующего обучения, которые предлагает 
каждая концепция. Во-первых, все, что относится к формирова-
нию правильной мотивации и установки, можно интерпретировать 
как неспецифическую поддержку, активирующую познавательную 
деятельность в целом, где структурирование —  ее частный слу-
чай. Во-вторых, среди метакогнитивных навыков особенно важ-
ны навыки анализа, сравнения и обобщения, на которых строится 
и структурирование, и сопоставление структур. В-третьих, ключе-
вая роль принадлежит прямым инструкциям к сравнению внешне 
различных, но структурно аналогичных задач с выходом на аб-
страгирование их общей структуры.
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Структурирование и  сопоставления как принципиальные 
условия трансфера могут служить критериями для оценки учеб-
ных заданий. Если учащиеся вовлекаются в сравнение процес-
сов или ситуаций, представленных на разных уровнях обобщения 
или в разных знаковых системах (текстовое описание —  график —  
функция), или если они преобразуют одну репрезентацию в дру-
гую, удерживая структурное соответствие, то теоретически такая 
работа будет способствовать формированию знания с высоким 
потенциалом к переносу.
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The patterns of knowledge application in new situations are explored from the 
perspectives of modeling and transfer. We provide an overview of studies to 
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Аннотация. Последние несколько 
десятилетий онлайн-образование —  
как бы его ни называли, сколько бы 
ни  было разногласий в  его оценке 
и мнений о его потенциальных воз-
можностях —  росло в геометрической 
прогрессии. Немало усилий было вло-
жено в производство необходимых тех-
нологий, наращивание академических 
мощностей, в изучение тех, кто поль-
зуется услугами онлайн-образования, 
и складывающихся рынков этих услуг. 
Кажется, что онлайн-образование уже 
проникло всюду, тем не менее оно яв-
ляется сравнительно новым элементом 

в системе высшего образования, и ос-
новные образовательные и бизнес-мо-
дели еще продолжают формироваться. 
Авторы считают, что для стимулирова-
ния дальнейшего развития онлайн-об-
разования необходимо прилагать все 
больше усилий к обеспечению успеха 
каждого учащегося, а не к наращива-
нию материальных ресурсов. Онлайн-
образование открывает новые возмож-
ности не только для «механики» высше-
го образования, но и для обогащения 
образовательного опыта и улучшения 
академических результатов каждого 
студента. Чтобы онлайн-образование 
было эффективным с этой точки зре-
ния, необходимы четкое определение, 
что мы считаем успехом в обучении, 
обоснованные представления о  по-
требностях и возможностях учащих-
ся, эффективные стратегии для ана-
лиза и интерпретации огромных объе-
мов данных, а также конструктивное 
академическое руководство. В статье 
рассматривается каждое из назван-
ных условий, при этом акцентируется 
внимание на параметрах, к достиже-
нию которых могут стремиться обра-
зовательные учреждения.
Ключевые слова: высшее образо-
вание, онлайн-образование, качество 
образования, образовательный опыт, 
академическое лидерство, основан-
ное на фактических данных.
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Существенным условием успеха в сфере высшего образования 
является эффективное управление тем образовательным опы-
том, который получают студенты [Bryman, 2007]. Такое управ-
ление должно быстро реагировать на изменение условий и тех-

Статья поступила 
в редакцию  

в январе 2016 г.

Kelly P., Coates H., 
Naylor R. Leading on-

line education from 
participation to suc-

cess (пер. с англ. 
Е. Шадриной). Ори-

гинальный текст был 
предоставлен автора-

ми в редакцию жур-
нала «Вопросы обра-

зования»



http://vo.hse.ru 35

Пола Келли, Хэмиш Коутс, Райан Нейлор 
Онлайн-образование: путь от участия к успеху

нологий. В данной статье описывается стратегия оптимизации 
использования возможностей, которые дает развитие системы 
онлайн-образования. В основании всякой стратегии лежит пред-
ставление о том, чего мы хотим добиться, поэтому мы начнем 
с рассмотрения модели успешного обучения. Затем мы предло-
жим новые подходы к пониманию и измерению образовательно-
го опыта студентов, а также обсудим, какое руководство требу-
ется для стимулирования изменений.

Последние несколько десятилетий онлайн-образование —  
как бы его ни называли, сколько бы ни было разногласий в его 
оценке и мнений о его потенциальных возможностях —  росло 
в геометрической прогрессии. Термин «онлайн-образование» 
охватывает множество явлений. В  этой статье он использует-
ся для обозначения формального образования, которое про-
исходит с использованием компьютерных технологий, незави-
симо от того, где протекает процесс обучения. Под это опреде-
ление подпадают различные варианты обучения, от множества 
гибридных форм преподавания и  учебы до  образования, по-
лучаемого полностью в  режиме онлайн. Онлайн-образова-
ние развивалось как средство реформирования системы выс-
шего образования, целью его разработчиков было поддер-
жать, а  в  некоторых случаях и  создать, новые формы спроса 
[Beetham, Sharpe, 2013; Laurillard, 2013]. Данная форма обуче-
ния дает учащемуся ряд безусловных преимуществ: предостав-
ляет альтернативные способы взаимодействия с учебными ре-
сурсами, множество средств передачи данных, неисчислимые 
опции для коммуникации и принятия решений. Немало усилий 
было вложено в производство необходимых технологий, нара-
щивание академических мощностей и изучение тех, кто поль-
зуется услугами онлайн-образования, и складывающихся рын-
ков этих услуг. Кажется, что онлайн-образование уже проникло 
всюду, тем не  менее оно является сравнительно новым эле-
ментом в системе высшего образования, и основные образо-
вательные и бизнес-модели еще продолжают формироваться 
[Laurillard, 2013].

Если сформулировать основную мысль данной статьи коротко, 
она состоит в следующем: по мере развития и совершенствова-
ния онлайн-образования необходимо переходить от количества 
к качеству —  онлайн-образование уже не следует рассматривать 
исключительно как способ привлечь все больше учащихся в сфе-
ру высшего образования, вместо этого нужно сосредоточиться 
на обеспечении качества. По мере совершенствования систем, 
образовательных учреждений и технологий, а также развития са-
мих учащихся акцент должен смещаться с обеспечения доступа 
к достижению успеха. Это означает, что пора выйти за пределы 
управления поведением для обеспечения доступа к образованию 
и удержания учащихся в вузе и ориентироваться на факторы, об-
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условливающие качество образования и, значит, его успех. С этой 
целью мы предлагаем стратегию действий, которая включает бо-
лее объемное понятие успеха в обучении, новые способы виде-
ния студентов и расширенные категории собираемых данных.

В дискуссиях, посвященных онлайн-образованию, и связан-
ных с ним практических разработках успех в обучении концеп-
туализируется преимущественно на  основании «входных» па-
раметров: набор учащихся, управление их поведением, предот-
вращение отсева студентов. В  предыдущих работах [Coates, 
2006] мы показали, что существуют и другие концепции, кото-
рые могли  бы продуктивно использоваться и  обогатить пред-
ставления об успехе в образовании. В частности, мы отстаиваем 
необходимость сместить фокус исследовательского внимания 
с «входных» параметров обеспечения доступа и участия на пока-
затели «выхода» —  на обеспечение успеха. «Успех в обучении» —  
комплексное понятие, и оно не подвергалось исчерпывающему 
концептуальному анализу, поэтому далее мы предлагаем к рас-
смотрению соответствующую модель.

В основании стратегии, которую мы представляем, лежит но-
вый способ видения студентов. Поступление в университет се-
годня уже не судьбоносное событие, которое происходит в жиз-
ни относительно немногих, не этап, сравнимый по значимости 
с достижением совершеннолетия. Резкое увеличение спроса 
на  высшее образование разрушило традиционные представ-
ления о студенческой идентичности [Naylor, Baik, James, 2013]. 
Теперь опыт, формирующий их идентичность, студенты получа-
ют из обучения, организованного множеством разных способов, 
из разных видов трудовой занятости, из широкого спектра вари-
антов образа жизни. Учитывая такие изменения, необходимо пе-
реосмыслить наши базовые представления: кто такие студенты, 
что они хотят получить от высшего образования, какие ожидания 
формируют их опыт и как образовательные учреждения могут 
наиболее эффективно помочь каждому студенту. Большинство 
укоренившихся мнений о студентах сформированы много лет 
назад и имеют своим источником исследования, проведенные 
в разных уголках мира [Astin, 1993; Hu, Li, 2011; Kuh, Hu, Vesper, 
2000; Stage, 1988; Zhao, Gonyea, Kuh, 2003]. Сегодня вместо гру-
бых социологических обобщений данных, полученных на боль-
ших группах учащихся, мы нуждаемся в детальном рассмотрении 
человеческого опыта с разных точек зрения для его всесторон-
него понимания. По сути дела, нужно перейти от анализа опыта 
групп к анализу успеха отдельных личностей. Объединяя более 
ранние работы и современные исследования, посвященные сту-
дентам, мы отстаиваем необходимость формирования новых ин-
терсекциональных конструктов, отражающих студенческую иден-
тичность, ожидания студентов, их благополучие, вовлеченность, 
ценности, взгляды, интересы, предпочтения и образ жизни.
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Согласно нашей стратегии методы, которые мы использу-
ем для исследования опыта студентов, также необходимо изме-
нить. Прочно укоренившаяся в практике изучения студенческого 
контингента ориентация на группу в немалой степени являет-
ся проявлением методологических, аналитических и процессу-
альных ограничений, свойственных традиционным социальным 
опросам. Доля ответивших в ходе множества опросов снижает-
ся, объяснимая дисперсия низка, а заинтересованные стороны 
все в меньшей степени склонны реагировать на результаты [Nul-
ty, 2008]. Сегодня нам доступны гораздо более информативные 
электронные свидетельства, которые студенты оставляют, взаи-
модействуя с обучающими материалами, социальными сетями 
и другими системами. Благодаря быстрому развитию техноло-
гий мы располагаем сегодня инструментами и необходимыми 
данными для проведения более тонкого персонифицированного 
анализа [Higher Education Commission, 2016]. Поэтому мы пред-
лагаем последовательно переходить от опросов студентов к об-
разовательной аналитике.

Данной статьей мы рассчитываем инициировать новое на-
правление работы, нацеленное на  обеспечение успешности 
студентов в высших учебных заведениях. Кто они —  люди, по-
ступающие в  высшие учебные заведения? Как образователь-
ные учреждения могут эффективно организовать их опыт в ходе 
обуче ния? Как выйти за  рамки популярных, но  ограниченных 
схем управления, нацеленных на удержание студентов в вузе 
и поведенческий контроль, чтобы вместо этого динамично опре-
делять, кто пришел учиться и что ему требуется для достиже-
ния успеха в  обучении? Как получить информацию о  каждом 
студенте, а не только о пятой части курса, принявшей участие 
в опросе, и как объяснить в человеческом опыте нечто большее, 
чем доля вариации? Как помочь образовательным учреждени-
ям и научной среде измениться? Это очень глубокие и масштаб-
ные вопросы, и при этом они —  базовые. Чтобы ответить на них, 
нужно в деталях выяснить, как именно все большее число все 
более разных людей воспринимает высшее образование, что 
такое идентичность современного студента, каковы его ожида-
ния и как образовательные учреждения могут направлять и обо-
гащать опыт студентов.

Но зачем усложнять работу, проводя такой всесторонний 
анализ? Коротко говоря, существует настоятельная необходи-
мость в  комплексном исследовании лидерства, процесса об-
учения и образовательных организаций. Система управления 
высшим образованием должна строиться на фактических дан-
ных; в организации опыта студентов нельзя больше полагаться 
на традиционные опросы, которые представляют мифические 
социодемографические группы как реально существующие; ин-
ституциональные исследования (в том числе все формы «ана-
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лиза больших данных») должны стать менее теоретическими 
[Naylor, Coates, Kelly, 2015]. На рис. 1 представлена система ко-
ординат, в рамках которой раскрывается содержание данной 
статьи. Если найти точку, в которой сходятся практические, тео-
ретические и технические аспекты управления, нам откроются 
принципиально новые возможности для развития и укрепления 
системы руководства в сфере высшего образования, основан-
ной на фактических данных. Для того чтобы сделать этот шаг, не-
обходимо создать и принять «новую этнологию» высшего обра-
зования.

Представленной нами стратегией мы рассчитываем спро-
воцировать хотя бы небольшой сдвиг в указанном направлении. 
По существу, мы рассматриваем следующие неновые вопросы: 
кто такие студенты и чего они ожидают от высшего образова-
ния? Но в поисках ответа на них мы стараемся выйти за рам-
ки стереотипов, обобщений и аксиоматических представлений 
о демографии и контекстах. Технический аспект нашей работы 
состоит в исследовании новых перспективных подходов к из-
мерению и формальному описанию предложенных конструкций 
и моделей. Мы развиваем сферу образовательной аналитики 
и помогаем образовательным учреждениям использовать имею-
щиеся у них, но недооцененные данные для повышения качества 
обуче ния. В практическом плане мы указываем лидерам и руко-
водителям образовательных учреждений на новые возможности 
и источники данных, которые они могут использовать для мо-
ниторинга и обогащения опыта студентов. В нашем анализе мы 
стремимся выйти за рамки устаревших мифов и ритуалов, чтобы 
использовать возможности, появившиеся с развитием онлайн-
образования.

По мере развития и диверсификации сферы высшего образо-
вания все более настоятельной становится необходимость по-
мочь каждому студенту добиться успеха. Причины, по которым 
люди поступают в высшие учебные заведения, стали более раз-
нообразными, и число их выросло, как и количество учебных про-
грамм, образовательных сред и траекторий деятельности после 
завершения обучения. В этом изменившемся контексте исключи-
тельно важно получить реалистичное представление о том, чего 
люди стремятся добиться с помощью высшего образования. Та-

1. Успех в обуче-
нии —  рамки 

определения

Рис. . Логика стратегии
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кая задача, конечно, не имеет легкого и окончательного реше-
ния, но мы полагаем, что создание базовой модели —  пусть даже 
спорной —  очень важно для дальнейшего прогресса в этой рабо-
те. Ключевой вопрос при подходе к решению данной задачи: что 
хочет дать студентам система высшего образования? Если пред-
положить, что ответ на этот вопрос —  «успех», то в чем заключает-
ся эффективный способ концептуализации этого явления? В за-
ключительной части этого раздела мы предлагаем нормативную 
модель успеха как основу для изучения студенческой идентич-
ности и институциональных исследований в целях информиро-
ванного руководства.

Понятие «успех в обучении» сложное, и оно не подвергалось 
серьезному концептуальному анализу. В данном разделе мы мо-
делируем разные аспекты успеха в обучении, предлагаемая мо-
дель представлена на рис. 2. Она предусматривает несколько 
ступеней успеха. Основное внимание уделяется академическим 
аспектам успеха, но рассматриваются они в рамках современ-
ных представлений о вовлеченности человека в сферу высшего 
образования, которые предполагают широкий спектр различных 
вариантов такой вовлеченности. Далее мы описываем норматив-
ную архитектуру модели. Последующий анализ показывает спо-
собы реализации этих идей в контексте и подкрепления их фак-
тическими данными.

Простое знание о существовании системы высшего образования 
является важным условием успеха, независимо от того, станет ли 
человек в итоге студентом вуза [Behrendt et al., 2012]. И хотя сей-
час проводится значительная работа с целью обеспечить связь 
высшего образования с предшествующими этапами обучения —  
в том числе путем выстраивания соответствий между получае-
мыми квалификациями, приведения в систему зачетных единиц 
и более прозрачного и детализированного представления ре-
зультатов обучения, —  напряженный ритм жизни, а также кажу-
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щаяся проблематичность перехода из одной сферы деятельно-
сти в другую нередко существенно осложняют путь в чуждый мир 
высшего образования даже для опытных специалистов.

Для многих потенциальных студентов первым показателем 
успеха в системе высшего образования является получение до-
ступа в образовательное учреждение или на определенную про-
грамму. Факторами успешности на этапе доступа являются ака-
демическая подготовка, стремление к дальнейшему обучению 
и наличие условий, позволяющих поступить в высшее учебное 
заведение и посещать занятия. Большинство исследований, по-
священных набору студентов в вузы, сосредоточены на конкрет-
ных группах абитуриентов, таких как представители незащищен-
ных групп населения или лица, поступающие на определенные 
учебные программы, однако важно понимать, что получение до-
ступа к системе высшего образования дает переживание дости-
жения и чувство гордости большинству студентов [Behrendt et al., 
2012; Gidley et al., 2010; Godden, 2007; Naylor, Baik, James, 2013].

Поступление в вуз только первый из множества успехов, которых 
можно добиться в системе высшего образования. Погрузившись 
в образовательный процесс, студенты переживают успех про-
сто по мере сдачи зачетов и экзаменов по выбранным курсам. 
Это, разумеется, некоторый «общий знаменатель» в концептуа-
лизации успеха, самая низкая из общепринятых мер успешно-
сти («успех по крайней мере на 50 процентов»). Она неприме-
нима в ситуации, когда речь идет о получении степени в той или 
иной области профессиональной подготовки: здесь от студен-
та ждут достижения определенного стандарта результативности, 
и просто набрать минимальный проходной балл недостаточно. 
К тому же напрашивается вопрос: будут ли «50 процентов» в од-
ном образовательном учреждении непременно равны «50 про-
центам» в другом? Почти наверняка ответ на этот вопрос будет 
отрицательным, учитывая практически полное отсутствие ме-
ханизмов калибровки оценок, применяемых в разных образо-
вательных организациях [Coates, 2014a]. Здесь сказывается, 
скорее, политика того или иного учреждения, чем технические 
сложности согласования норм оценивания, и становятся очевид-
ны проблемы, возникающие уже на первой ступени успеха.

Определяя успех всего лишь как факт сдачи экзамена или 
зачета по предмету, мы устанавливаем очень низкий стандарт, 
дополнительно к нему необходимы другие маркеры. Посколь-
ку сдача экзамена по  тому или иному предмету оценивается 
не просто по системе «зачет/незачет», можно сказать, что мы 
признаем существование разных уровней качества, и не так дав-
но были предприняты значительные усилия по продвижению бо-
лее объемных и научно обоснованных представлений об уровнях 
успеха [Coates, 2014a]. Другой возможный вариант определе-

1.2. Вовлеченность
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ния —  успех как достижение или превышение собственных акаде-
мических ожиданий студента. Это определение сосредоточено 
на конкретном студенте и акцентирует внимание на трансфор-
мационном потенциале высшего образования.

Успех в обучении также можно определить по отношению 
к определенным атрибутам студенческого опыта. В этом смысле 
успешный студент —  это студент, который надлежащим образом 
вовлечен в переживание собственного образовательного опы-
та —  либо чисто академического, либо опыта студенческой жиз-
ни за пределами учебной аудитории [Zepke, Leach, 2010]. Этот 
тип успеха может относиться к отдельным предметам или се-
местрам, а также к образовательному опыту студента в целом. 
По этой причине представляется целесообразным отделить его 
от концепций успеха, которые явно проявляются в ходе обучения 
или по его завершении.

Получение диплома о  присвоении квалификации —  это, без-
условно, важная грань успеха. Именно на этом событии сосре-
доточены обсуждения общих показателей завершения обучения 
и удержания студентов в вузе. На первый взгляд определение 
успеха на этом этапе может показаться простым, однако оцен-
ка завершения обучения сопряжена с некоторыми сложностями, 
ведь многие сегодня приходят в систему высшего образования 
вовсе не ради получения той или иной специальности. Трудно-
сти в определении успеха на данном этапе обусловлены также 
усиливающейся ориентацией на обучение в течение всей жиз-
ни и прекращением доминирования традиционных очных форм 
обучения. В этом контексте встает закономерный вопрос: дол-
жно ли завершение обучения быть ограничено жесткими вре-
менными рамками?

Успешное завершение обучения с получением диплома —  это 
не просто усвоение технических навыков по определенной спе-
циальности. Успешность в данном случае все чаще связывают 
с приобретением выпускником более широкого спектра качеств. 
Наряду с умениями, необходимость которых диктуется конкрет-
ным институциональным контекстом и профессиональными стан-
дартами, можно выделить общий набор востребованных качеств, 
таких как социальные навыки, навыки межличностного общения, 
критического мышления и лидерства. С точки зрения приобрете-
ния профессии успех представляет собой формирование опреде-
ленных умений, необходимых для выполнения должностных обя-
занностей или построения карьеры в избранной области после 
завершения обучения. Существующий в сфере профессиональ-
ного образования конфликт между преподаванием содержания 
учебных дисциплин и развитием практических навыков, необхо-
димых для работы, свидетельствует о том, что получение специ-
альности не обязательно приравнивается к успеху в обучении.

1.3. Завершение 
обучения
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Очевидно, что получение специальности влечет за собой множе-
ство разнообразных последствий и результатов. Наиболее важ-
ное из них —  трудоустройство [Coates, 2014b]. Однако достаточ-
но ли просто найти работу? Достаточно ли найти работу, которая 
позволит выпускнику использовать навыки, полученные в систе-
ме высшего образования? Если человек получил инженерную 
специальность, но работает не по профессии, можно ли назвать 
его успешным? Играет ли роль степень занятости? Результаты 
трудоустройства за какой период —  несколько месяцев или не-
сколько лет —  необходимо рассматривать, чтобы оценить успех 
в обучении [Coates, Edwards, 2010]?

Помимо профессиональных и более широких социальных 
результатов успех в обучении зачастую выражается в переходе 
на следующую ступень высшего образования. Получив диплом 
бакалавра, студент может продолжить обучение до степени ма-
гистра, затем стать соискателем докторской степени, а затем 
строить карьеру исследователя или преподавателя. В этом слу-
чае академический успех может послужить стимулом для даль-
нейших академических успехов.

Успех в более широком смысле —  социальный успех —  опре-
деляется тем вкладом, который участники системы высшего об-
разования вносят в развитие более продуктивного, информи-
рованного, сознательного или справедливого общества. Акцент 
на участии студентов в общественной жизни, а также в програм-
мах помощи местным сообществам и других подобных инициа-
тивах подчеркивает значимость этой функции системы высшего 
образования. С этой точки зрения не так важно, насколько хо-
рошо студенты сдают экзамены, насколько они удовлетворены 
своим образовательным опытом и завершают ли они свое обуче-
ние. Важно, смогут ли они в результате получения образования 
внести более весомый вклад в развитие общества. Именно такую 
глобальную цель традиционно ставит перед собой образование 
по модели свободных искусств и наук.

Обычно цикл студенческой жизни ограничен моментами по-
ступления в вуз и завершения обучения, однако модель успе-
ха в обучении расширяет временные и концептуальные границы 
системы высшего образования, чтобы более глубоко и широ-
ко рассмотреть культурную динамику, которая оказывает влия-
ние на понятие успеха в обучении. По мере разработки новых 
способов предоставления и получения высшего образования 
модель успеха создает исследовательские рамки, которые учи-
тывают многообразие мотиваций к  получению высшего обра-
зования, разнородность образовательного опыта и результатов 
в контексте нормативного понимания успеха.

1.4. Последующая 
деятельность
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Очевидно, что успех в системе высшего образования имеет раз-
ный смысл для разных людей. Рассмотренное ранее понятие 
успеха было намеренно лишено контекста с целью теоретиче-
ского обобщения, однако для эффективного применения необхо-
димо ввести его в реальные условия и индивидуальные обстоя-
тельства. Для дальнейшего развития онлайн-образования важно 
разработать подходы к идентификации учащихся.

Эта задача гораздо сложнее, чем представлялось ранее, —  
это следует понять и принять. По сути дела, мы отстаиваем не-
обходимость перейти от рассмотрения студентов через призму 
мифических социологических групп к индивидуальному подхо-
ду, учитывающему особенности каждой личности. Как следу-
ет из дальнейшего обсуждения, это не просто смена терминов, 
а принципиально новый способ концептуализации идентичности 
людей, получающих высшее образование. Мы считаем, что та-
кой переход —  от восприятия каждого студента как члена группы 
к восприятию каждого студента как личности —  потребует значи-
тельных усилий, в частности при разработке надежных методов 
образовательной аналитики, но не сомневаемся в его продук-
тивности.

Рассмотрение студентов как членов тех или иных социальных 
групп не дает возможности адекватно оценить существующие 
проблемы, главным образом по причине низкой степени дета-
лизации и статичного характера получаемых данных. В иссле-
дованиях, посвященных обеспечению равенства в образовании, 
сложилась концептуальная схема описания некоторых аспек-
тов студенческой идентичности, таких как этническая принад-
лежность [Cross, 1991; Ferdman, Gallegos, 2001; Helms, 1995; 
Kim, 2001], гендерная принадлежность [Bem, 1981; Carter, 2000] 
и сексуальная ориентация [Cass, 1979; D’Augelli, 1991]. Однако 
эту исследовательскую рамку нельзя считать адекватной, если 
мы хотим объяснить всю сложность студенческой идентичности, 
в которой персональные характеристики (социально-экономи-
ческий статус, пол, раса, сексуальная ориентация, а также це-
лый ряд индивидуальных особенностей) вступают во взаимодей-
ствие с условиями окружающей среды (тип учебного заведения, 
академическая программа, деятельность, выходящая за рамки 
учебной) [Braxton, 2009].

Альтернативный подход заключается в отказе от изучения 
обобщенных групп и  более глубоком рассмотрении уникаль-
ных свойств человеческой индивидуальности. Ключевым шагом 
здесь является переход от растворения индивидуальности в ши-
роких статичных классификациях к изучению частностей и ди-
намических тенденций, которые характеризуют опыт каждого 
человека [Jones, McEwan, 2000]. Чтобы продвинуться в  этом 
направлении, нужно разработать обоснованные типологии сту-

2. Образо-
вательный 
опыт —   
созда ние 
заново
2.1. Принятие 
сложности

2.2. От группы 
к индивидуаль-
ности



44 Вопросы образования. 2016. № 3

ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ И ПРИКЛАДНЫЕ ИССЛЕДОВАНИЯ

дентов на  основании потребностей, стратегий поведения, ко-
гнитивных или мотивационных факторов. Примером могут слу-
жить типология, основанная на фундаментальном исследовании 
Б. Кларка и  М. Троу [Clark, Trow, 1966], или типология А. Асти-
на [Astin, 1993]. В дальнейшем множество типологий студентов 
в системе высшего образования было разработано в Соединен-
ных Штатах (обзор см. в: [Coates, 2007]), где такой тип исследо-
ваний имеет богатую традицию. Прежде чем использовать эти 
типологии в новых контекстах, их, безусловно, придется пере-
проверить, но  большинство из  них основаны на  анализе дан-
ных многих тысяч студентов, и тот факт, что сходные категории 
были получены работавшими независимо друг от друга иссле-
дователями в разные периоды времени, указывает на их досто- 
верность.

Предлагаемый подход к  исследованию успеха в  обучении мы 
дополнили идеей интерсекциональности. Б. Дилл и  Р. Замбра-
на [Dill, Zambrana, 2009. P. 1] определяют интерсекциональность 
как «новую и  революционную область исследований, которая 
предоставляет средства для критического анализа расового, 
этнического, классового, гендерного неравенства, а  также не-
равенства, обусловленного физическими возможностями, воз-
растом и  сексуальной ориентацией, и  позволяет оспорить су-
ществующие способы рассмотрения этих видов неравенства». 
Исследования в  области интерсекциональности объясняют, ка-
ким образом контекст влияет на  связи между аспектами иден-
тичности [Torres, Jones, Renn, 2009]. Хорошо известно, что 
влияние неблагоприятных факторов суммируется с  большей 
вероятностью, чем влияние положительных. В  качестве приме-
ров можно привести одновременное влияние культурных осо-
бенностей аборигенных народов и  социально-экономических 
факторов или совокупное влияние предметной области обуче-
ния, гендерной принадлежности и  социально-демографиче-
ских факторов на отсев студентов [Gale, Tranter, 2011]. Несмотря 
на  установленный факт наличия интерсекционных влияний, ис-
следования в этой области продолжают выстраиваться главным 
образом по  бинарному принципу: этническая принадлежность 
и  международный статус [Malcolm, Mendoza, 2014], гендерная 
и  расовая принадлежность [Linder, Rodriguez, 2012], этниче-
ская принадлежность и вероисповедание [Rockenbach, Mayhew, 
Bowman, 2015]. Мы утверждаем, что расширение поля иссле-
дований студенческих типологий имеет стратегическое значе-
ние как в концептуальном, так и в техническом плане, поскольку 
позволит идентифицировать личность как ряд пересекающихся  
векторов.

Идея «гиперинтерсекциональности», которую мы развиваем 
в данной статье, заключается в использовании пересекающихся 

2.3. Переход 
к гиперинтерсек-

циональности



http://vo.hse.ru 45

Пола Келли, Хэмиш Коутс, Райан Нейлор 
Онлайн-образование: путь от участия к успеху

векторов количественных показателей с целью оценки различий 
людей по многочисленным критериям идентичности, перечис-
ленным выше. Используя определенные алгоритмы для объеди-
нения данных, полученных на этапе поступления студента в вуз, 
образовательная аналитика способна прогнозировать успевае-
мость студента, его упорство в достижении поставленных целей 
в обучении и предсказать, окончит он вуз или отсеется. Преиму-
щество такого подхода заключается в том, что интерпретация 
данных здесь тесно связана с теоретическими представления-
ми о закономерностях развития студентов. При этом ни фунда-
ментальные, ни прикладные исследования пока еще не предо-
ставили ресурсов для идентификации этих векторов и значимых 
пересечений между ними [Abes, 2009]. Необходимо разработать 
новые типологии на основе данных, не относящихся к демогра-
фическим.

Разумеется, для применения данной стратегии необходи-
мо найти оптимальный способ идентификации личности. Тре-
буются эмпирические институциональные исследования, что-
бы выявить набор факторов, достаточный для идентификации 
студента. На рис. 3 представлен предварительный вариант та-
кого набора, включающий несколько персональных и ситуатив-
ных факторов, а также переменных окружающей среды. Чтобы 
создать профиль студента, который можно будет эффективно 
использовать в управленческих и образовательных целях, по-
требуются десятки факторов, как при любой многофакторной 
сегментации. Формирование таких профилей в конкретном учеб-
ном заведении поможет понять, кто они —  пришедшие в данный 
вуз студенты, и как помочь им добиться успеха.

Рис. . Пример гиперинтерсекциональности
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Мало просто признать, что нам нужно изучать современных сту-
дентов во всем их многообразии. Чтобы произошли эффектив-
ные изменения, требуются реальные сдвиги в институциональ-
ной культуре и практике. Такие изменения должны быть основаны 
на научных данных и подкреплены сведениями, позволяющи-
ми определить, каковы студенты и что должны дать им образо-
вательные учреждения для обеспечения успеха. Это движение 
к успеху в обучении, основанное на корректных данных, пред-
ставлено на рис. 4.

По мере того как образовательные технологии становят-
ся стабильным и неотъемлемым элементом жизни студентов 
и  функционирования учебных заведений, появляются новые 
виды данных, которые обладают потенциалом индивидуализа-
ции образовательного опыта. Системы онлайн-образования, ис-
пользуемые для управления движением студентов от зачисления 
в вуз до получения диплома и на дальнейших этапах образова-
тельной траектории, могут предоставить информацию, необ-
ходимую для того, чтобы лучше понять студентов и помочь им 
добиться успеха [Jackson, 2012; Higher Education Commission, 
2016]. Информация может быть в избытке, но разобщенность 
имеющихся данных —  отсутствие взаимодействия между систе-
мами и систематизации сведений —  препятствует ее эффектив-
ному использованию и тормозит прогресс в этой области. Сле-
довательно, для обеспечения сбора и анализа данных об опыте 
студентов с целью понять их и помочь им в достижении успеха 
необходимы многогранные изменения. Они предполагают от-
ход от традиционных методов изучения образовательного опыта 
и освоение новых форм «аналитики».

3. Создание 
образовательной 

аналитики
3.1. Свидетельства 

успеха

Рис. . Стратегия достижения успеха в обучении, 
основанная на фактических данных
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Эмпирически стратегия, предложенная в  данной статье, опи-
рается на  понятие образовательной аналитики. В  самом ши-
роком смысле образовательная аналитика понимается как ис-
пользование данных для объяснения и прогнозирования, а также 
принятия мер по комплексным проблемам образования. Такие 
средства анализа ассимилируют результаты самых передовых 
научных исследований и практических разработок.

Использование аналитических подходов в системе высше-
го образования берет свое начало в «принятии решений на ос-
нове данных», которое определяло развитие бизнес-аналитики 
в 1980-е и 1990-е годы [Picciano, 2012]. Пришедшая из практи-
ки управления бизнесом, в образовательной среде аналитика 
развивалась медленнее [Goldstein, Katz, 2005] и сейчас все еще 
находится на ранней стадии внедрения. Только последние пять 
лет этот процесс ускорился за счет распространения цифровых 
систем, устройств и платформ. В этот период сформировалась 
«аналитика обучения», которую Сименс и Гашевич [SOLAR, 2011] 
в первоначальном виде определили как «деятельность, связан-
ную с измерением, сбором, анализом и передачей данных об уча-
щихся и их контекстах в целях понимания и оптимизации процес-
са обучения и сред, в которых оно происходит». Использование 
аналитики для институциональных целей называют «академиче-
ской аналитикой» [Long, Siemens, 2011]. «Социальная аналитика 
обучения» предоставляет информацию об усвоении знаний раз-
ными группами учащихся [Buckingham-Shum, Ferguson, 2012].

Образовательная аналитика основана на производстве и хра-
нении больших объемов данных, для чего в основные сферы 
высшего образования внедряются крупномасштабные структу-
ры, предназначенные для сбора сведений. В  настоящее вре-
мя они интегрированы в такие элементы вузовской системы, как 
набор и зачисление студентов, оплата обучения и кредитование, 
учебные программы, оценивание, ресурсы, поддержка студен-
тов, библиотеки, организация опросов, регистрационные анке-
ты и формы, общие и официальные каналы коммуникации. Дан-
ные от этих официальных систем закладываются в фундамент 
образовательной аналитики. Это, в частности, демографические 
и персональные данные, предоставляемые студентом при зачис-
лении, и академическая информация, которую структуры, соби-
рающие сведения, получают как от студентов, так и от сотруд-
ников образовательного учреждения. Формирующиеся в итоге 
базы данных пока нельзя считать достаточно полными, к тому же 
не обеспечена взаимосвязь источников данных внутри и между 
образовательными учреждениями, что ограничивает использо-
вание собранных данных в образовательной аналитике [Long, 
Siemens, 2011]. Кроме того, в процессе обучения и преподавате-
ли, и студенты используют большое количество внеинституцио-
нальных средств для получения информации и опыта и вступают 

3.2. Аналитика 
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в  многообразные взаимодействия за  пределами вуза, а  дан-
ные об этой составляющей образовательного процесса полу-
чить сложно.

Мы хотим подчеркнуть необходимость более масштабно-
го стратегического использования образовательной аналити-
ки на стадии становления и развития данной области. Иссле-
дования теории и практики средств анализа в системе высшего 
образования, безусловно, на подъеме [Siemens, Dawson, Lynch, 
2013], а практически аналитика на институциональном и нацио-
нальном уровне применяется явно недостаточно. К примеру, ис-
следование, проведенное в Соединенных Штатах, показало, что 
большинство данных, собранных образовательными учрежде-
ниями, предназначается для выполнения требований по атте-
стации или отчетности, а не для решения стратегических вопро-
сов, и что значительная часть собранных данных не используется 
вовсе [Bichsel, 2012]. Применение аналитики в стратегических 
целях постепенно развивается, но пока применяемые практики 
зачастую являются фрагментарными, конъюнктурными и огра-
ниченными в теоретическом плане. Появившиеся недавно новые 
подходы к сбору сведений о студентах, обеспечивающие более 
детализированную информацию и интегрирующие больше ис-
точников данных, в перспективе обеспечат более глубокое пони-
мание идентичности учащихся, в том числе стратегий поведения, 
связанных с обучением, мотивов и потребностей. В будущем до-
ступными станут данные о студентах не только из официальных 
источников, но и с тех платформ, которые образовательные учре-
ждения не поддерживают.

Главным предназначением аналитики сегодня остается удер-
жание студентов в вузе. Примеры ее использования для этой 
цели можно обнаружить во многих образовательных учрежде-
ниях, анализ проводится с помощью различных методов, на его 
основе разрабатывается система мер, которые позволяют со-
кратить отсев студентов. Один из наиболее часто упоминаемых 
примеров —  система Course Signals, разработанная в Универ-
ситете Пэрдью, США [Arnold, Pistilli, 2012]. Аналитическая си-
стема использует данные, полученные из системы управления 
обучением, в сочетании с демографической и другой информа-
цией, собранной из разных университетских источников, чтобы 
проследить предшествующую образовательную траекторию кон-
кретного студента до поступления в университет (включая сред-
нюю школу) и оценить уровень его академической подготовки. 
Использование средств анализа главным образом для удержа-
ния студентов в вузе отражает традиционный подход к поддерж-
ке студентов —  «сверху вниз»: информация, свидетельствующая 
о наличии той или иной проблемы, предоставляется препода-
вателю или руководству вуза, с тем чтобы они нашли решение 
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этой проблемы, вместо того чтобы на основе фактических дан-
ных и ориентации на успех сформировать исчерпывающее пред-
ставление о том, как учатся студенты и что мотивирует их к ака-
демическим достижениям.

Фокусируясь на  использовании имеющихся данных для 
удержания студентов в вузе, система образования упускает по-
тенциальные возможности применить персонализированные 
и адаптивные системы информации в целях обогащения обра-
зовательного опыта всех студентов. Образовательная аналити-
ка должна полностью сформироваться, чтобы помочь образо-
вательным учреждениям обеспечить успех каждого студента. 
Расширение сферы применения аналитики за счет более дивер-
сифицированных источников данных позволит поставить перед 
образовательной политикой новые цели и послужит интересам 
отдельных студентов, облегчая для них получение стипендий, ор-
ганизацию международных обменов, стажировок, альтернатив-
ных курсов, внеаудиторных мероприятий и трудоустройство. Со-
здание более совершенных средств анализа в перспективе даст 
возможность не только управлять успехом студентов, но и ока-
зывать прямое влияние на навыки и знания, которые студенты 
получают в системе высшего образования [Gibson, Kitto, Willis, 
2014]. Поскольку эта область исследований и практических ме-
тодик еще находится на стадии становления, ее потенциальные 
возможности только предстоит оценить. Тем не менее в недав-
нем отчете Комиссии по  вопросам высшего образования Ве-
ликобритании [Higher Education Commission, 2016] расширение 
сферы применения аналитических методов с целью улучшить 
образовательный опыт студентов, персонифицировать инфор-
мацию и предоставить учащимся дополнительные возможности 
выдвигается в ряд приоритетных задач образовательных учре-
ждений, несмотря на все еще низкий уровень образовательной 
аналитики [Newland, Martin, Ringan, 2015].

Например, вместо того чтобы проводить изолированные 
частные опросы студентов и  фиксировать административные 
данные, образовательные учреждения могли бы организовывать 
сбор информации в соответствии с моделью успеха (см. рис. 2) 
и  в  интересах максимально полного раскрытия индивидуаль-
ности студентов (см. рис. 3). Для этого могут использоваться 
как уже имеющиеся сведения, которые не были должным обра-
зом проанализированы и обобщены, так и новые типы поведен-
ческих или когнитивных данных, которые ранее не выявлялись, 
не анализировались и не регистрировались в образовательных 
учреждениях. В перспективе образовательная аналитика сможет 
предоставить заинтересованным сторонам —  студентам, препо-
давателям и вспомогательному персоналу —  индивидуальные 
рекомендации, чтобы обеспечить целенаправленную поддерж-
ку, которая поможет каждому добиться успеха [Coates, 2014b].
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Современные студенты все активнее используют многообразные 
технологии обучения, а образовательные учреждения получают 
возможность на основе получаемой информации яснее предста-
вить себе индивидуальные особенности студентов и помочь каж-
дому из них добиться успеха. В системе образования нет больше 
пассивных реципиентов, студент теперь —  это все более разно-
сторонний учащийся во все более многообразной и динамич-
ной среде, он вкладывает в обучение много ресурсов и ждет су-
щественных результатов в разных областях жизни. Ни студент, 
ни среда обучения не поддаются описанию в традиционных ши-
роких демографических категориях. Развитие образовательной 
аналитики в перспективе может сформировать персонализиро-
ванную, адаптивную и изменяющуюся в реальном времени об-
разовательную среду для каждого студента. Однако одной толь-
ко образовательной аналитики недостаточно для дальнейшего 
прогресса системы высшего образования. Для обеспечения 
студентам успеха в обучении руководство вуза должно объеди-
нить образовательную аналитику с детальными представления-
ми о характерных особенностях студентов и их опыте в системе 
высшего образования.

Эффективное академическое руководство является фунда-
ментом любых стратегических преобразований в этой области. 
Такое руководство должно осуществляться из различных источ-
ников: формальные руководители, профессорско-преподава-
тельский состав, вспомогательный персонал, среды, создан-
ные сотрудниками образовательного учреждения, и, разумеется, 
сами учащиеся. Важно помнить, что характер академической 
работы постоянно меняется [Coates, Goedegebuure, 2012], при 
этом появляются новые гибридные функции и роли, в том числе 
и в области аналитики. Кроме того, высшее образование —  это 
всегда совместная деятельность, и даже лучшие образователь-
ные учреждения мира не смогут обеспечить успех в обучении без 
участия студентов и третьих сторон.

Каковы же наиболее эффективные средства для формиро-
вания и продвижения стратегии, обозначенной в этой статье? 
Во-первых, существует настоятельная необходимость обеспе-
чить реализацию различных образовательных и  управленче-
ских функций на онлайн-платформах. Эти инструменты зависят 
от контекста, и они должны как минимум предоставлять данные, 
необходимые для системы обеспечения успеха в обучении, опи-
санной выше. Во-вторых, существует необходимость в проведе-
нии исследований по модели кейсов, которые продемонстриро-
вали бы значимость как для образовательных учреждений, так 
и для каждого участника образовательной системы использо-
вания в сфере онлайн-образования широкого спектра фактиче-
ских данных. Очевидно, что существует необходимость мотиви-
ровать лидеров образовательных учреждений к тому, чтобы они 

4. Совершен-
ствование 

академического 
руководства
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перестали направлять все ресурсы на отбор и удержание студен-
тов в вузе. В-третьих, по мере дальнейшего развития онлайн-об-
разования необходимо направить средства профессионального 
развития на формирование качеств и компетенций, обеспечи-
вающих успех.

Поскольку обобщить информацию, касающуюся отдельных 
образовательных учреждений и отдельных учащихся, непросто, 
система высшего образования переходит к  практикам управ-
ления, основанным на фактических данных, довольно медлен-
но. Невысокие темпы преобразований обусловлены целым ря-
дом причин, в том числе политической экономикой сектора, его 
историей и  культурой, быстрым развитием образовательных 
учреждений и средств анализа, а также тем фактом, что многие 
явления в области высшего образования очень сложны для изме-
рения. Тем не менее необходимость в переходе к системам, ос-
нованным на фактических данных, существует и постоянно ра-
стет. Мы уверены в том, что продвижение стратегии, описанной 
в данной статье, зависит в большей степени от специалистов об-
разовательной сферы, чем от государственных или коммерче-
ских структур.
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Online education has grown exponentially over the last few decades, churning 
through a swarm of acronyms, ambiguities and potentialities. Substantial en-
ergy has been invested in producing technology, building academic capability, 
and understanding learners and markets. Though it feels pervasive, online ed-
ucation is comparatively new in the scheme of higher education, and key ed-
ucation and business models remain in formation. To spur advancement, this 
paper argues that as online education matures increasing energy must shift 
from admissions and provision to ensuring each learner’s success. We argue 
that online education presents new opportunities not just for the mechanics of 
higher education, but for improving each student’s experience and outcomes. 
Central to such advancement is a clear picture of study success, cogent per-
spectives for understanding students, effective strategies for analysing and in-
terpreting huge volumes of data, and more evidence-based academic leader-
ship. The paper investigates each of these areas, provoking what institutions 
could seek to achieve.
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Аннотация. Социальный капитал 
студента, формирующийся во  вре-
мя обучения в  вузе, является важ-
ным ресурсом наряду с получаемой 
профессиональной квалификацией. 
Рассматриваются социальные сети 
дружбы и сети помощи по учебным 
вопросам у первокурсников универ-
ситета: исследуется структура сетей, 
рассчитываются их характеристики 
и оценивается взаимосвязь. Взаимо-
действия студентов на разных факуль-

тетах идентичны по характеру, что под-
тверждается схожей структурой, как 
сетей дружбы, так и сетей взаимопомо-
щи. Выявлены статистически значимые 
корреляционные связи между сетевы-
ми характеристиками входящих и ис-
ходящих связей, а также между успе-
ваемостью студента и его положени-
ем в социальной сети однокурсников. 
Дружеские социальные связи более 
многочисленные, устойчивые и взаим-
ные, чем связи помощи. В каждой сети 
есть учащиеся, занимающие ключевые 
позиции с точки зрения посредниче-
ства и популярности. Значимым фак-
тором, влияющим на положение сту-
дента в сети взаимопомощи по учебе, 
является успеваемость. Авторы выска-
зывают предположение, что учащиеся, 
занимающие ключевые позиции в сети 
как с точки зрения посредничества, так 
и с точки зрения популярности, имеют 
наилучшие возможности в использова-
нии социального капитала.
Ключевые слова: высшее обра-
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В процессе обучения в  университете студенты не  только по-
лучают новые знания, но и формируют социальные связи, ко-
торые, в сущности, представляют собой социальный капитал. 
В силу многомерности данного явления и сложности его коли-
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чественной оценки универсального определения этого термина 
не существует. В самом общем виде социальный капитал мож-
но представить как ресурс, используемый актором для реали-
зации своих интересов [Градосельская, 2004]. В классическом 
определении Бурдье социальный капитал описывается как ре-
сурс, связанный с членством в определенной социальной груп-
пе и социальных сетях, при этом его объем для отдельного агента 
зависит от размера социальной сети, которую он может исполь-
зовать [Bourdieu, 1986].

Cоциальный капитал облегчает производственную деятель-
ность [Coleman, 1988], поиски работы [Granovetter, 19731; Yakubo-
vich, 2005] и инновации [Burt, 2009]. Значимость социального ка-
питала в образовании прослеживается в эффектах сообучения: 
академические достижения студента зависят не только от его 
способностей, личностных характеристик и традиционных фак-
торов среды обучения, но и от характеристик и достижений окру-
жающих его учащихся [Epple, Romano, 2011; Польдин, Юдке-
вич, 2011].

Д. Коулмен подчеркивает, что социальный капитал не при-
надлежит отдельному агенту, но характеризует структуру связей 
между людьми [Coleman, 1988]. Таким образом, социальный ка-
питал следует рассматривать в неразрывной связи с понятием 
«социальная сеть». Такого же мнения придерживается В. Радаев 
[2002], определяя социальный капитал как сеть социальных свя-
зей разного уровня. Используя структурные характеристики са-
мой сети и локальные характеристики отдельных акторов, мож-
но измерить социальный капитал.

В данной работе проводится анализ структуры социальных 
сетей первокурсников одного из государственных вузов в Ниж-
нем Новгороде и выявляются наиболее значимые участники се-
тей. Данные получены с помощью опроса студентов 1‑го курса 
четырех факультетов: бизнес‑информатики, менеджмента, эко-
номики и права. В анкету были включены вопросы о социаль-
но‑экономическом статусе респондентов, месте проживания, 
работе параллельно с учебой, а также о дружеских отношениях 
с однокурсниками и взаимодействии с ними по учебным вопро-
сам. На основании полученных данных построены направленные 
графы, описывающие сети дружбы и сети помощи в учебе, про-
анализированы основные характеристики этих сетей и корреля-
ция этих характеристик.

Применение методологии анализа социальных сетей логиче-
ски обосновано при изучении социальных взаимодействий сту-
дентов [Бьянкани, Макфарланд, 2013; Креховец, Польдин, 2013]. 
Она использовалась для описания процессов, происходящих как 

 1 Имеется перевод [Грановеттер, 2009].
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в российской школе [Иванюшина, Александров, 2012; 2013], так 
и в отечественных вузах [Валеева, Польдин, Юдкевич, 2013; Про-
нин, Веретенник, Семенов, 2014]. Однако на основании обзора 
исследований социальных сетей в высшем образовании С. Бьян-
кани и Д. Макфарланд [2013] отметили, что ощущается нехватка 
«описательных работ, посвященных социальным сетям студен-
тов». Особенно актуально это замечание в отношении россий-
ских исследований. Данная работа восполняет этот пробел. Она 
носит прикладной характер, в ней детально описана структура 
социальных сетей студентов вуза.

В процессе обучения студенты могут работать над совместными 
проектами в группах и помогать друг другу при решении учеб-
ных задач —  таким образом формируется социальная сеть взаи-
мопомощи. При проведении опроса студентам было предложе-
но указать фамилии однокурсников, к которым они чаще всего 
обращаются за помощью по учебным вопросам. Номинирован-
ных студентов мы рассматриваем в качестве помощников по уче-
бе. Более 80% студентов, обучавшиеся на момент опроса на 1‑м 
курсе, попали в сеть взаимопомощи по учебе.

Стандартные сетевые характеристики сетей взаимопомощи 
представлены в табл. 1.

Для описания структуры сетей используется показатель плот-
ности, который определяется как отношение связей в сети к ко-
личеству всех возможных связей для заданной сети [Wasser-
man, Faust, 1994]. В анализируемых сетях плотность довольно 
низкая —  от 3,1 до 4,3%, что весьма характерно для социальных 
сетей, так как люди имеют ограниченный круг общения и чис-
ло реальных взаимодействий намного ниже потенциально воз-
можного.

Показатели диаметра и  среднего расстояния между дву-
мя достижимыми учащимися в анализируемых сетях сходные 
на  разных факультетах. Расстояние измеряется наименьшим 
числом (ненаправленных) связей, необходимым для того, что-
бы связать двух студентов. Диаметр —  это самое длинное рас-
стояние в сети. Эти характеристики показывают, насколько узлы 
сети близки друг к другу, и позволяют оценить, как быстро рас-
пространяется информация внутри сети. Для взаимодействия 
по учебным вопросам двум студентам одного факультета нужна 
в среднем цепочка из четырех связей, величина диаметра со-
ставляет от 8 до 10. Данные показатели связаны с размером сети, 
с числом узлов и связей, поэтому наибольшее значение наблю-
дается для факультета экономики (он наиболее многочислен-
ный), а наименьшее —  для факультета права (на нем обучаются 
в 2 раза меньше студентов, чем на других факультетах).

1. Социальные 
сети студентов
1.1. Социальные 
сети взаимопомощи 
по учебе
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Среднее число помощников определяется на основании по-
казателя степени сети. Степень —  это количество связей, кото-
рыми обладает узел в сети, т. е. это число всех соседних узлов, 
связанных с заданным [Wasserman, Faust, 1994]. Так как в дан-
ном исследовании для описания сети используются направлен-
ные связи, можно рассчитать входящую и исходящую степень 
для каждого актора, т. е. число студентов, отметивших данного 
учащегося в качестве помощника по учебе, и число однокурс-
ников, которых данный студент номинировал в качестве помощ-
ников по учебе. Число входящих связей отражает популярность 
учащегося в сети, а число исходящих связей характеризует ак-
тивность студента.

Согласно полученным результатам, меньше всего исходящих 
связей отмечается на факультете права, где в среднем у одного 
учащегося около двух помощников по учебе, на факультетах ме-
неджмента и бизнес‑информатики этот показатель составляет 
2,9 и 2,5 соответственно, на факультете экономики студент име-
ет в среднем четырех помощников.

Распределение (гистограмма) степени показывает, насколь-
ко часто различные значения степени встречаются в данной сети. 
Распределение входящей степени, или числа входящих связей, 
показано на рис. 1. Данная характеристика отражает популяр-
ность учащегося в сети.

Как видно из рисунка, наиболее частотный вариант —  когда 
к студенту за помощью обращается один одногруппник. От 10 
до 22% студентов на разных факультетах не помогают своим од-
нокурсникам в решении учебных вопросов: они не были номи-
нированы в качестве помощников никем из респондентов. Сту-
денты, к которым обращаются чаще всего, занимают наиболее 

Таблица 1. Атрибуты социальных сетей взаимопомощи 
первокурсников

Факультет

экономики менеджмента бизнес-информатики права

Число студентов 96 87 81 44

Число связей 351 251 202 81

Диаметр 10 9 9 8

Среднее расстояние между 
достижимыми акторами

4,43 3,78 4,13 3,47

Среднее число помощников 3,7 2,9 2,5 1,8

Плотность (%) 3,9 3,6 3,1 4,3

Доля взаимных связей (%) 30,8 29,5 17,8 22,2
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значимую позицию в сети взаимопомощи. В целом формы рас-
пределения входящих связей сходны на всех факультетах.

В табл. 1 также представлена доля взаимных связей в соци-
альных сетях взаимопомощи. Данная характеристика показыва-
ет, сколько пар студентов отметили друг друга в качестве помощ-
ников по учебе. Доля таких пар в выборке составляет в среднем 
25%. Полученный результат вполне закономерен: если отстаю-
щий студент обращается за помощью к студенту с высокими ре-
зультатами, то обратной связи между ними, скорее всего, не бу-
дет. Взаимные связи с большей вероятностью возникают при 
взаимодействии студентов с одинаковой успеваемостью.

Социальные сети взаимопомощи на  разных факультетах 
весьма схожи по своим структурным свойствам. Незначитель-
ные вариации в значениях сетевых характеристик объясняются 
главным образом различиями в численности студентов, обучаю-
щихся на данных факультетах.

Р. Барт определяет социальный капитал как дружеские, рабо-
чие и более общие контакты, с помощью которых актор получает 
возможность использовать свой финансовый и человеческий ка-
питал [Burt, 2009]. Так как дружеские взаимодействия являются 
неформальными, они проще устанавливаются и являются более 
прочными, ведь друзей связывает не только учеба в одном уни-
верситете, но и общие интересы. В многочисленных исследова-
ниях социальных сетей студентов чаще всего рассматриваются 
именно дружеские связи.

1.2. Дружеские 
социальные сети 
учащихся

Рис. .  Распределение входящих связей 
в сетях взаимопомощи учащихся
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При построении сетей дружбы использовались ответы сту-
дентов на вопрос, с кем из однокурсников они больше всего об-
щаются. Номинированных однокурсников мы считаем друзьями. 
Результаты опроса позволили сформировать направленные сети 
дружбы для исследуемых факультетов, в которые попали более 
95% учащихся, числившихся на момент опроса в университете. 
Количественные характеристики структуры социальных сетей 
дружбы представлены в табл. 2.

По сравнению с социальными сетями взаимопомощи сети 
дружбы более плотные. Их плотность варьирует от 4,9 до 6,9%, 
что почти в 2 раза выше, чем в сетях взаимопомощи. Другими 
словами, учащиеся формируют значительно больше социальных 
связей, не связанных непосредственно с учебой, и более склон-
ны к неформальному взаимодействию.

В дружеских сетях студенты теснее связаны друг с другом, 
чем в сетях взаимопомощи, о чем свидетельствуют более низкие 
показатели социальной удаленности: диаметр и среднее рас-
стояние между достижимыми учащимися. В рамках дружеских 
сетей студенту факультета права нужно меньше всего связей для 
взаимодействия с любым другим студентом его курса. Самая 
длинная цепочка, судя по показателю диаметра, характерна для 
факультета бизнес‑информатики: частично это объясняется тем, 
что занятия для разных учебных групп на этом факультете часто 
проводятся на разных площадках, удаленных друг от друга, по-
этому у студентов меньше возможностей для общения. Для сту-
дентов факультетов экономики и менеджмента максимальные 
цепочки связей составляют соответственно 8 и 7. Для дружеско-
го взаимодействия учащимся всех факультетов нужно в среднем 
3,5 связи. При этом для всех факультетов, за исключением биз-
нес‑информатики, значение показателя «среднее расстояние 

Таблица 2. Атрибуты социальных сетей дружбы первокурсников

Показатели

Факультет

экономики менеджмента бизнес-информатики права

Число учащихся 105 97 93 60

Число связей 537 486 452 244

Диаметр 8 7 10 6

Среднее расстояние между 
достижимыми акторами

3,8 3,2 4,3 2,7

Среднее число друзей 5,1 5 4,9 4,1

Плотность (%) 4,9 5,2 5,3 6,9

Доля взаимных связей (%) 67,4 63 63,3 51,6
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между достижимыми учащимися» в сетях дружбы ниже аналогич-
ного показателя для сетей взаимопомощи на 15–20%. Дружеская 
сеть студентов факультета бизнес‑информатики характеризует-
ся наибольшим значением этого показателя среди всех факуль-
тетов, что также объясняется особенностями организации учеб-
ного процесса на данном факультете.

Для дружеских взаимодействий учащихся была также рас-
считана доля взаимных связей внутри сети. Она варьирует 
от 51,6 до 67,4% и в среднем составляет 61,4%, т. е. более 60% 
пар студентов считают друг друга друзьями. В дружеских сетях 
доля взаимных связей намного выше, чем в сетях взаимопомо-
щи по учебе. Одна из причин такого различия в структуре между 
дружескими сетями и сетями взаимопомощи кроется в меха-
низме формирования социальных связей в разных сетях. Связи 
взаимопомощи формируются главным образом между студента-
ми с разным уровнем успеваемости, они односторонние и имеют 
направление от отстающих к академически успешным студентам. 
Взаимные связи в сетях помощи в учебе наиболее вероятны ме-
жду студентами с близкими показателями успеваемости. В со-
циальных сетях дружбы детерминантами формирования свя-
зи выступают эффекты гомофилии и географической близости 
[McPherson, Smith‑Lovin, Cook, 2001], которые в силу своей при-
роды в большинстве случаев делают связи взаимными.

В среднем каждый студент на всех факультетах имеет четы-
ре‑пять друзей из числа однокурсников. В отличие от сетей взаи-
мопомощи, социальные сети дружбы характеризуются бóльшим 
числом социальных связей между участниками.

Рис. . Распределение входящих связей 
в сетях дружбы учащихся

Рис. . Распределение индивидуального показателя центральности 
по посредничеству в сетях взаимопомощи студентов
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Показатель степени —  важная характеристика, отражающая 
статус студента в дружеской сети. Чем больше друзей у студента, 
т. е. чем больше значение входящей степени, тем он популярней 
и влиятельней в своей социальной сети. На рис. 2 представлено 
распределение входящей степени в дружеских сетях студентов.

Как видно из представленной гистограммы числа входящих 
связей, дружеские сети практически идентичны по характеру 
распределения на всех анализируемых факультетах. Большин-
ство студентов имеют от трех до семи друзей из числа однокурс-
ников. При этом есть студенты, которых никто из респондентов 
не  номинировал в  качестве друзей. Доля таких учащихся не-
значительна и составляет в среднем около 2%, что значительно 
ниже, чем в сетях взаимопомощи, где более 15% студентов во-
обще не имеют входящих связей. В дружеской сети есть ключе-
вые акторы, которых считают своими друзьями многие учащиеся. 
Распределение входящих связей в дружеских сетях и сетях взаи-
мопомощи различается по структуре. Можно предположить, что 
в сетях взаимопомощи студент предпочитает обращаться за по-
мощью к одному‑двум успевающим и отзывчивым однокурсни-
кам, в то время как сеть дружеских социальных контактов намно-
го шире.

В целом структуры дружеских сетей на разных факультетах 
различаются незначительно, и различия в отдельных характери-
стиках сети можно объяснить разницей в численности континген-
та. Среди однокурсников студент имеет в среднем четыре‑пять 
друзей, при этом есть учащиеся, которые не строят социальных 
контактов с  однокурсниками, и  те, кто пользуется особой по-
пулярностью. Дружеские сети характеризуются относительно вы-
сокой плотностью и близким социальным расстоянием между ак-
торами, более половины дружеских связей являются взаимными.

При описании структуры социальной сети большое внимание 
уделяется анализу положения в ней акторов. Нахождение «цен-
тральных» участников сети является одной из основных задач 
ее оценки [Freeman, 1979]. Один из наиболее эффективных ин-
струментов определения позиции узла в сети —  центральность 
[Abraham, Hassanien, Snášel, 2009; Friedkin, 1991]. Она характе-
ризует позицию узла по отношению к остальным узлам в дан-
ной сети. В литературе рассматриваются несколько показателей 
центральности, в данной работе будут использованы два клас-
сических показателя: по входящей степени и по посредничеству. 
В табл. 3 представлены описание и способ расчета анализируе-
мых показателей.

Центральность по степени характеризует положение акто-
ра с точки зрения числа имеющихся связей. В случае направ-
ленного графа обычно рассматривают два способа измерения 

2. Популярность 
студентов 

в социальных 
сетях дружбы 

и взаимопомощи
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центральности по степени: центральность по входящей степени 
и центральность по исходящей степени. Первая рассчитывает-
ся на основании связей, направленных к данному актору, вторая 
учитывает связи, направленные от данного актора к остальным 
участникам сети.

Простой в расчете показатель центральности по степени мо-
жет быть весьма полезен при проведении описательного анализа 
социальных сетей, так как позволяет вычислить ключевых игро-
ков или важнейшие социальные группы в сети. Люди или груп-
пы с наибольшим показателем центральности по степени имеют 
значительное влияние и больше доступа к информации от дру-
гих акторов, чем люди с меньшим количеством связей и, следо-
вательно, с низким значением центральности по степени.

При оценке центральности по посредничеству анализирует-
ся положение актора с точки зрения числа наиболее коротких 
путей, проходящих через него. Таким образом, центральность 
по посредничеству характеризует положение актора между дру-
гими участниками сети, его роль как связующего звена. Актор, 
через которого проходит наибольшее количество самых корот-
ких путей, имеет наибольшую центральность по посредничеству. 
В социальных сетях такие индивиды выступают в качестве по-
средников, связывающих остальных участников сети, их роль за-
ключается в формировании мостов между разными социальны-
ми группами в сети и крайне важна для создания и поддержания 
социальных контактов и передачи информации.

В студенческих социальных сетях дружбы и взаимопомощи 
есть учащиеся, которых чаще других номинируют в качестве дру-
зей и помощников. Они характеризуются наибольшим значени-
ем центральности по входящей степени и являются наиболее 
популярными акторами своих социальных сетей. Чтобы опре-

Таблица 3. Показатели центральности в социальных сетях

Показатель Формула для расчета
Графическая  

интерпретация

Центральность 
по входящей 
степени

Cd (i ; G) = 
indeg1(G)

n − 1
,  

где indeg1 —  число входящих связей

Центральность 
по посредниче-
ству

Cb (v) = ∑ 
σ(s,t|v)
σ(s,t)

,  

 
где σ(s,t) —  сумма всех кратчайших путей 
между вершинами s и t, σ(s,t|v) —  сумма 
кратчайших путей между вершинами s 
и t, проходящих через узел v

s ≠ t ≠ v ∊ V
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делить наиболее значимых посредников в исследуемых сетях, 
для всех респондентов мы оценили показатель центральности 
по посредничеству. На рис. 3 и 4 представлены распределения 
центральности по посредничеству в социальных сетях дружбы 
и взаимопомощи студентов. Из гистограмм видно, что макси-
мум распределения приходится на студентов, чья позиция в сети 

Рис. . Распределение индивидуального показателя 
центральности по посредничеству в сетях дружбы студентов

Рис. . Распределение индивидуального показателя центральности 
по посредничеству в сетях взаимопомощи студентов
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с точки зрения посредничества весьма скромна. Наиболее зна-
чимые учащиеся, которые составляют на всех факультетах 5–10% 
численности, имеют показатели индивидуальной центральности 
на порядок выше. Это характерно как для сетей взаимопомощи, 
так и для дружеских сетей.

Таким образом, анализ распределения входящих степеней 
в сетях дружбы и взаимопомощи показал, что на каждом факуль-
тете есть лидеры как в сетях помощи по учебным вопросам, так 
и в дружеских сетях. На основании распределения индивиду-
альной центральности по посредничеству можно сделать вывод 
о наличии на каждом факультете нескольких студентов, играю-
щих ключевую роль при взаимодействии студентов в сети.

В данном разделе рассматриваются статистические зависимо-
сти между параметрами, характеризующими положение студен-
та в сети, а также между этими параметрами и некоторыми инди-
видуальными характеристиками, такими как успеваемость, пол, 
оценка благосостояния, проживание в общежитии университета, 
работа параллельно с учебой. Успеваемость измеряется сред-
ним баллом за 1‑й семестр на 1‑м курсе обучения. При этом ис-
пользуются данные, официально предоставляемые деканатом 
в виде учебных рейтингов студентов. Чтобы избежать искаже-
ний вследствие различий в выставлении оценок по факультетам, 
средний балл был стандартизирован по факультетам. Для это-
го из фактического значения среднего балла студента сначала 
вычитается среднее значение для факультета, на котором учит-
ся студент; затем полученная разность делится на стандартное 
отклонение; в итоге получается величина с нулевым средним 
и единичной дисперсией. Переменная «оценка благосостояния» 
представляет собой индикатор, принимающий значение 1 в слу-
чае, если студент отнес свое материальное положение к одной 
из четырех предложенных категорий2.

Описательные статистики переменных, используемых в ре-
грессиях, приведены в табл. 5. Мы интерпретируем представ-
ленные ниже регрессионные оценки как корреляционные связи, 

 2 Категории определялись на основании ответов студентов на вопрос: 
«Оцените материальное положение вашей семьи». Были предложены 
следующие варианты ответов: 1 —  «Живем крайне экономно, на еже-
дневные расходы хватает, а покупка одежды уже представляет труд-
ность»; 2 —  «На еду и  одежду хватает, но  покупка крупной бытовой 
техники без обращения к кредиту проблематична»; 3 —  «В целом обес-
печены, но не можем позволить себе дорогостоящие приобретения 
(путешествия, автомобиль и т. д.) без обращения к кредиту или предва-
рительному накоплению нужной суммы»; 4 —  «Хорошо обеспечены, мо-
жем достаточно легко позволить себе покупку автомобиля или дорого-
стоящий отдых».

3. Регрессион-
ный анализ 
корреляций 
между сетевыми 
характеристи-
ками
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а не как причинно‑следственные зависимости, в которых изме-
нения независимых переменных вызывают изменения в зависи-
мой переменной.

В табл. 6 представлены оценки регрессий, в которых зависи-
мой переменной выступает центральность студента по входящей 
степени в сети дружбы и сети взаимопомощи. В столбцах 1 и 3 
даны оценки регрессий, в которых использованы только сетевые 
характеристики. В столбцах 2 и 4 используются также дополни-
тельные факторы. Как видно из столбцов 1 и 2, популярность сту-
дента в сети дружбы положительно коррелирует с его активностью 
и его популярностью в сети помощи. Популярность в сети помощи 
также положительно коррелирует с популярностью в сети друж-
бы, но слабо и отрицательно коррелирует с активностью. В сети 
помощи, в отличие от сети дружбы, успеваемость студента явля-
ется важным фактором его популярности: за помощью в учебных 
вопросах логично обращаться к более сильным однокурсникам. 
О важной роли несетевых характеристик студента в сети помощи 

Таблица 5. Описательные статистики переменных

Переменная
Число 
наблюдений

Среднее 
значение

Стандартное 
отклонение

Минимальное 
значение

Максимальное 
значение

Средний балл (стандартизированная 
величина)

299 0,014 0,984 –2,790 2,481

Пол (мужской = 1) 303 0,330 0,471 0 1

Проживание в общежитии (да = 1) 301 0,150 0,357 0 1

Оценка благосостояния = 1 12

Оценка благосостояния = 2 40

Оценка благосостояния = 3 174

Оценка благосостояния = 4 32

Работа параллельно с учебой (да = 1) 303 0,201 0,402 0 1

Центральность по входящей степени 
(друзья)

302 0,202 0,402 0 1

Центральность по исходящей степени 
(друзья)

303 0,056 0,031 0 0,237

Центральность по посредничеству 
(друзья)

303 0,062 0,024 0,010 0,169

Центральность по входящей степени 
(помощники)

303 0,031 0,048 0 0,394

Центральность по исходящей степени 
(помощники)

279 0,030 0,034 0 0,203

Центральность по посредничеству 
(помощники)

279 0,033 0,023 0 0,136



http://vo.hse.ru 71

Е. В. Креховец, О. В. Польдин 
Социальный капитал студентов сквозь призму социальных сетей

свидетельствует увеличение коэффициента детерминации (R2) 
в 3 раза в столбце 4 по сравнению со столбцом 3.

В табл. 7 рассматриваются аналогичные связи, но зависи-
мой переменной выступает центральность студента по исходя-
щей степени. Активность студента в сети дружбы положительно 
коррелирует с его активностью в сети помощи и популярностью 
в сети дружбы. Активность в сети помощи положительно кор-

Таблица 6. Регрессионные оценки корреляционных зависимостей  
для входящих связей

Центральность по входящей степени

(друзья) (помощники)

(1) (2) (3) (4)

Центральность по исходящей степени (друзья)
0,508***

(0,086)
0,530***

(0,103)
−0,159*
(0,091)

−0,121
(0,076)

Центральность по входящей степени (помощники)
0,294***

(0,053)
0,261***

(0,076)

Центральность по исходящей степени (помощники)
0,081

(0,115)
0,085

(0,126)
−0,119
(0,086)

−0,032
(0,079)

Центральность по входящей степени (друзья)
0,449***

(0,110)
0,252***

(0,095)

Средний балл (стандартизированная величина)
0,002

(0,002)
0,020***

(0,002)

Пол (мужской = 1)
0,005

(0,004)
0,002

(0,003)

Проживание в общежитии
0,001

(0,004)
0,006

(0,005)

Оценка благосостояния (1)
−0,011
(0,010)

−0,003
(0,008)

Оценка благосостояния (2)
−0,002
(0,007)

−0,014**
(0,007)

Оценка благосостояния (3)
−0,003
(0,006)

−0,005
(0,006)

Оценка благосостояния (4)
−0,003
(0,006)

−0,005
(0,008)

Работа параллельно с учебой
0,002

(0,004)
−0,001
(0,003)

Константа
0,013**

(0,006)
0,013*

(0,008)
0,019**

(0,008)
0,026***

(0,007)

Число наблюдений 279 263 279 263

R2 0,294 0,273 0,137 0,425

В скобках указаны стандартные погрешности оценок; *p < 0,1; **p < 0,05; ***p < 0,01.
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релирует с его активностью в сети дружбы, но собственная по-
пулярность здесь незначима. Проживающие в общежитии менее 
активны в сети помощи. Видимо, в общежитии студенты склонны 
заниматься вместе и, соответственно, обращаться за помощью 
к тем, кто живет рядом.

Регрессионные оценки корреляционных зависимостей для 
связей посредничества представлены в табл. 8. Центральность 

Таблица 7. Регрессионные оценки корреляционных зависимостей  
для исходящих связей

Центральность по исходящей степени

(друзья) (помощники)

(1) (2) (3) (4)

Центральность по входящей степени (друзья)
0,347***

(0,054)
0,323***

(0,051)
0,062

(0,083)
0,061

(0,085)

Центральность по входящей степени (помощники)
−0,071*
(0,040)

−0,077
(0,048)

−0,060
(0,042)

−0,024
(0,058)

Центральность по исходящей степени (помощники)
0,184***

(0,057)
0,162***

(0,057)

Центральность по исходящей степени (друзья)
0,206***

(0,060)
0,191***

(0,067)

Средний балл (стандартизированная величина)
−0,001
(0,002)

−0,002
(0,002)

Пол (мужской = 1)
−0,003
(0,003)

−0,004
(0,003)

Проживание в общежитии
0,001

(0,003)
−0,012***
(0,003)

Оценка благосостояния (1)
0,019*

(0,010)
0,001

(0,011)

Оценка благосостояния (2)
−0,002
(0,006)

0,007
(0,006)

Оценка благосостояния (3)
0,004

(0,005)
0,007

(0,005)

Оценка благосостояния (4)
−0,002
(0,005)

0,004
(0,007)

Работа параллельно с учебой
−0,001
(0,004)

−0,003
(0,004)

Константа
0,039***

(0,004)
0,039***

(0,006)
0,019***

(0,004)
0,017**

(0,007)

Число наблюдений 279 263 279 263

R 2 0,229 0,247 0,069 0,116

В скобках указаны стандартные погрешности оценок; *p < 0,1; **p < 0,05; ***p < 0,01.
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по посредничеству в сети дружбы и сети помощи положитель-
но связана с популярностью и активностью студента в соответ-
ствующих сетях. Независимые переменные объясняют значи-
тельно бóльшую долю вариации зависимой переменной в сети 
помощи: 31,6% по сравнению с 7,9% в сети дружбы для «длин-
ной» регрессии, 26,9% по сравнению с 4,2% в сети дружбы для 
«короткой» регрессии.

Таблица 8. Регрессионные оценки корреляционных зависимостей для связей 
посредничества

Центральность по посредничеству

(друзья) (помощники)

(1) (2) (3) (4)

Центральность по входящей степени (друзья)
0,205***

(0,070)
0,178**

(0,079)

Центральность по исходящей степени (друзья)
0,224***

(0,084)
0,283***

(0,093)

Центральность по входящей степени (помощники)
0,678***

(0,118)
0,717***

(0,138)

Центральность по исходящей степени (помощники)
0,688***

(0,168)
0,778***

(0,187)

Средний балл (стандартизированная величина)
0,002

(0,003)
0,001

(0,004)

Пол (мужской = 1)
0,014*

(0,008)
0,001

(0,007)

Проживание в общежитии
0,007

(0,006)
0,008

(0,008)

Оценка благосостояния (1)
−0,001
(0,007)

−0,011
(0,015)

Оценка благосостояния (2)
−0,002
(0,005)

−0,029**
(0,015)

Оценка благосостояния (3)
0,010

(0,006)
−0,015
(0,015)

Оценка благосостояния (4)
0,015*

(0,009)
−0,016
(0,015)

Работа параллельно с учебой
0,006

(0,008)
0,000

(0,007)

Константа
0,006

(0,006)
−0,010
(0,007)

−0,014***
(0,005)

−0,004
(0,013)

Число наблюдений 303 284 282 263

R2 0,042 0,079 0,269 0,316

В скобках указаны стандартные погрешности оценок; *p < 0,1; **p < 0,05; ***p < 0,01.
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В регрессионных оценках в табл. 9 зависимой переменной 
является средний балл в вузе. В столбце 1 в число независимых 
переменных включены сетевые параметры студента в сети друж-
бы, в столбце 2 —  сетевые характеристики студента в сети помо-

Таблица 9. Регрессионные оценки корреляционных зависимостей  
для успеваемости

Средний балл

(1) (2) (3)

Центральность по входящей степени (друзья)
6,207***

(1,665)
1,285

(1,719)

Центральность по исходящей степени (друзья)
−3,105
(2,679)

−1,000
(2,335)

Центральность по посредничеству (друзья)
0,284

(1,114)
−0,198
(0,822)

Центральность по входящей степени (помощники)
14,597***
(1,683)

14,231***
(1,738)

Центральность по исходящей степени (помощни-
ки)

−2,204
(2,042)

−2,240
(2,060)

Центральность по посредничеству (помощники)
−0,027
(1,034)

−0,011
(1,067)

Сумма баллов ЕГЭ (стандартизированная 
величина)

0,436***
(0,068)

0,288***
(0,062)

0,287***
(0,063)

Пол (мужской = 1)
−0,366***
(0,111)

–0,215**
(0,097)

−0,217**
(0,100)

Проживание в общежитии
0,004

(0,113)
−0,145
(0,100)

−0,145
(0,100)

Оценка благосостояния (1)
−0,038
(0,266)

0,112
(0,266)

0,134
(0,263)

Оценка благосостояния (2)
0,132

(0,207)
0,366*

(0,196)
0,367*

(0,195)

Оценка благосостояния (3)
0,231

(0,163)
0,311*

(0,158)
0,319**

(0,158)

Оценка благосостояния (4)
−0,081
(0,217)

0,074
(0,200)

0,081
(0,200)

Работа параллельно с учебой
–0,395***
(0,130)

−0,304***
(0,117)

−0,305***
(0,118)

Константа
−0,096
(0,231)

−0,378**
(0,165)

−0,376*
(0,209)

Число наблюдений 282 261 261

R2 0,329 0,489 0,490

В скобках указаны стандартные погрешности оценок; *p < 0,1; **p < 0,05; ***p < 0,01.
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щи, в столбце 3 —  сетевые характеристики обеих сетей. Во всех 
спецификациях в  число объясняющих переменных включена 
сумма баллов ЕГЭ при поступлении. Эта величина стандарти-
зирована. Как видно из столбцов 1 и 2, успеваемости и популяр-
ность в сети положительно коррелируют. Однако при включении 
в число факторов характеристик обеих сетей (столбец 3) значи-
мой остается лишь популярность в сети помощи, т. е. значимость 
популярности в сети дружбы в столбце 1 обусловлена тем, что 
часть друзей являются помощниками. Связь популярности сту-
дента в качестве помощника и его успеваемости легко объяс-
нима. Обращает на себя внимание значимо меньший средний 
балл у студентов мужского пола, чем это предполагается други-
ми факторами, в частности баллами ЕГЭ.

Таким образом, существуют статистически значимые кор-
реляционные связи между сетевыми характеристиками входя-
щих и исходящих связей, а также между успеваемостью студен-
та и его положением в социальной сети однокурсников.

В данной работе представлен анализ социальных сетей, форми-
руемых студентами в ходе обучения в университете. Рассмотре-
ны взаимодействия учащихся, связанные с учебными вопросами, 
и дружеские контакты. Сети дружбы характеризуются значитель-
но более высокой плотностью, что говорит о большем числе ком-
муникаций между учащимися, по сравнению со связями, сфор-
мированными для решения учебных вопросов. Также дружеским 
связям свойственна бóльшая взаимность. В сетях взаимопомощи 
связи чаще не взаимны, студенты обращаются за помощью к бо-
лее успевающим однокурсникам. Таким образом, можно пред-
положить, что с точки зрения формирования социального капи-
тала дружеские сети учащихся важнее, чем сети взаимопомощи.

Взаимодействия студентов на разных факультетах идентич-
ны по своему характеру, что подтверждается схожей структурой 
как сетей дружбы, так и сетей взаимопомощи. Незначительные 
вариации сетевых атрибутов объясняются различиями в числен-
ности учащихся на факультетах, а не особенностями учебного 
процесса.

В сетях обоих типов есть студенты, играющие наиболее зна-
чимую роль. Популярные студенты имеют большое число входя-
щих связей, активные студенты —  исходящих.

Популярность учащегося в сети дружбы положительно свя-
зана с его активностью в сети взаимопомощи. В сети взаимопо-
мощи наиболее популярными являются учащиеся, которые так-
же популярны в дружеских сетях. Популярность в сети помощи 
по учебе положительно коррелирует с успеваемостью, что впол-
не закономерно, так как именно студенты с высокими академи-

4. Заключение

Таблица 9. Регрессионные оценки корреляционных зависимостей  
для успеваемости

Средний балл

(1) (2) (3)

Центральность по входящей степени (друзья)
6,207***

(1,665)
1,285

(1,719)

Центральность по исходящей степени (друзья)
−3,105
(2,679)

−1,000
(2,335)

Центральность по посредничеству (друзья)
0,284

(1,114)
−0,198
(0,822)

Центральность по входящей степени (помощники)
14,597***
(1,683)

14,231***
(1,738)

Центральность по исходящей степени (помощни-
ки)

−2,204
(2,042)

−2,240
(2,060)

Центральность по посредничеству (помощники)
−0,027
(1,034)

−0,011
(1,067)

Сумма баллов ЕГЭ (стандартизированная 
величина)

0,436***
(0,068)

0,288***
(0,062)

0,287***
(0,063)

Пол (мужской = 1)
−0,366***
(0,111)

–0,215**
(0,097)

−0,217**
(0,100)

Проживание в общежитии
0,004

(0,113)
−0,145
(0,100)

−0,145
(0,100)

Оценка благосостояния (1)
−0,038
(0,266)

0,112
(0,266)

0,134
(0,263)

Оценка благосостояния (2)
0,132

(0,207)
0,366*

(0,196)
0,367*

(0,195)

Оценка благосостояния (3)
0,231

(0,163)
0,311*

(0,158)
0,319**

(0,158)

Оценка благосостояния (4)
−0,081
(0,217)

0,074
(0,200)

0,081
(0,200)

Работа параллельно с учебой
–0,395***
(0,130)

−0,304***
(0,117)

−0,305***
(0,118)

Константа
−0,096
(0,231)

−0,378**
(0,165)

−0,376*
(0,209)

Число наблюдений 282 261 261

R2 0,329 0,489 0,490

В скобках указаны стандартные погрешности оценок; *p < 0,1; **p < 0,05; ***p < 0,01.
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ческими результатами помогают однокурсникам в решении учеб-
ных вопросов.

Активность в дружеской сети и в сети дружбы взаимосвяза-
ны. Чем больше у студента друзей, тем к большему числу помощ-
ников по учебе он обращается, и наоборот. В дружеской сети по-
пулярные студенты являются и наиболее активными, в то время 
как в сети помощи по учебе данной взаимосвязи не наблюдает-
ся. Проживание в общежитии снижает активность студента в сети 
взаимопомощи. Видимо, учащиеся, проживающие в общежитии, 
совместно решают учебные вопросы и реже контактируют по это-
му поводу с остальными однокурсниками.

Помимо популярности и  активности были измерены пока-
затели, характеризующие посредническую позицию в сети. По-
средники играют роль мостов, связывающих остальных акторов. 
Выявлена положительная корреляционная связь между позици-
ей посредника и активностью и популярностью студента как в се-
тях дружбы, так и в сетях помощи по учебе. Учащиеся с большим 
числом социальных контактов становятся значимыми посред-
никами в сети, и наоборот, если через студента проходит мно-
жество связей, он становится популярным и сам формирует но-
вые контакты. Можно предположить, что учащиеся, занимающие 
ключевые позиции в сети как с точки зрения посредничества, так 
и с точки зрения популярности, имеют наилучшие возможности 
для использования социального капитала, их положение позво-
ляет максимально эффективно задействовать социальные свя-
зи в университете. В сетях взаимопомощи по учебе ключевая по-
зиция учащегося связана с его академическими достижениями.

Понимание принципов образования социальных связей и по-
ложения отдельных студентов в социальных сетях практически 
важно для поддержки учебного и внеучебного взаимодействия 
в период обучения в вузе и может использоваться администра-
цией и преподавателями вузов, например, при формировании 
студенческих групп, размещении учащихся в общежитии, рас-
пределении студентов по проектным коллективам. Очевидно, что 
помимо относительно легко наблюдаемых факторов, таких как 
успеваемость, пол, место проживания, на положение студента 
в сетях влияют другие индивидуальные характеристики, роль ко-
торых станет предметом дополнительных исследований.
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Аннотация. Анализируется учебный 
план Вагнер-колледжа как вариант па-
радоксального реформирования, осу-
ществленного в рамках современной 
системы либерального образования. 
План Вагнер-колледжа для практиче-
ских свободных искусств преодолева-
ет традиционное разделение образо-
вания на либеральное и профессио-
нально-техническое, каковое все чаще 
ставится под сомнение в связи с эко-
номической ситуацией, в которой нахо-
дятся колледжи, а также в связи с тем, 
что в развитых странах меняются тре-
бования к работникам и их умениям.

Прецедент Вагнер-колледжа может 
иметь большое значение для европей-
ских учреждений, работающих по мо-
дели либерального образования. Это 
в основном государственные кол леджи 
(программы), но сейчас они осуществ-
ляют свою деятельность в контексте, 
все более напоминающем тот, в кото-
ром Вагнер-колледж оказался в нача-
ле 1990-х годов. В своих преобразова-
ниях авторы реформы в Вагнер-кол-
ледже исходили из трех допущений: 
что обучение —  процесс практический, 
что высшая школа может оказать ре-
альное влияние на жизнь местного со-

общества и что обширные междисци-
плинарные знания более чем полез-
ны для подготовки к будущей карьере. 
Эти утверждения, пусть и  дискусси-
онные, вполне в духе американского 
«прагматического консенсуса», упро-
чившегося в последние три десятиле-
тия в сфере образования по модели 
свободных искусств.

Для восточноевропейского либе-
рального образования, поле которого 
постепенно расширяется, Вагнер-кол-
ледж предлагает интересный пример 
комплексной образовательной концеп-
ции, внедренной за счет скромных ре-
сурсов. Стратегию развития либераль-
ного образования в Восточной Евро-
пе требуется планомерно расширять 
и приспосабливать к интересам основ-
ных стейкхолдеров (как это уже сде-
лано в Нидерландах и делается в Ве-
ликобритании), а также преодолевать 
неолиберальное давление и  сопро-
тивление со стороны преподавателей. 
Обсуждение примера Вагнер-колле-
джа может положить начало столь не-
обходимой дискуссии о том, как сде-
лать это, не утратив сути и духа обуче-
ния по  модели свободных искусств  
и наук.
Ключевые слова: Восточная Евро-
па, гражданский аспект обучения, ли-
беральное образование, образование 
по модели свободных искусств, праг-
матизм, высшее образование, практи-
ческие свободные искусства.
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Либеральное образование1 получает все большее распростране-
ние в университетах по всему миру. Еще 30 лет назад эта образо-
вательная модель существовала практически только в американ-
ских колледжах, и прежде всего в частных колледжах свободных 
искусств c полным пансионом. Сегодня таких программ насчи-
тывается более 183, они существуют на всех континентах, в рам-
ках разных в организационном и учебном плане образовательных 
систем. Около трети из них действует в Европе, и треть из этой 
трети —  в постсоветских странах [Godwin, 2013]. Среди них пре-
жде всего заслуживают внимания Смольный институт в Петер-
бурге, MISH и Kolegium Artes Liberales в Варшаве, Европейский 
гуманитарный институт (European Humanities Institute) в Вильню-
се, Братиславская международная школа свободных искусств 
(Bratislava International School of Liberal Arts) и один из инсти-
тутов помоложе —  колледж свободных искусств при РАНХиГС 
в Москве2.

Попытки дать определение либеральному образованию 
не  прекращаются, но,  похоже, эта задача из  разряда вечных, 
и к единству в понимании сущности, формата и задач высшего 
образования этого типа прийти никак не удается3. Для образова-
тельных систем континентальной Европы либеральное образова-

 1 Финансовую поддержку исследованию оказало Министерство науки 
и высшего образования Польши за счет средств бюджета, выделенно-
го на исследования 2012–2016 гг. в рамках программы Diamond Grant; 
государственный научно-исследовательский проект №  DI2011 019541. 
Автор посетил Вагнер-колледж в январе 2015 г. и отправится туда сно-
ва в 2016/2017 учебном году как обладатель гранта Fulbright Junior Ad-
vanced Research Award. Настоящая статья —  результат независимого 
исследования, и мнения представителей Вагнер-колледжа никак не по-
влияли на суждения автора.

 2 Описание программ либерального образования в Восточной Европе не 
входит в задачи данной статьи. Тем, кто интересуется конкретными при-
мерами, рекомендую (помимо веб-сайтов учебных заведений): о Поль-
ше —  [Kontowski, 2016; Detweiler, Axer, 2012]; о России —  [Kudrin, 2015; Bec-
ker, Kortunov, Fedchin, 2012]; о некоторых критических подходах —  [Van 
der Wende, 2011; Ivanova, Sokolov, 2015; Gillespie, 2001; Peterson, 2012; 
Godwin, 2015a]. Следует отметить, что между наиболее авторитетными 
специалистами, работающими в этой области, нет согласия ни по пово-
ду перечня учебных заведений, которые работают по модели либераль-
ного образования, ни по поводу причин их подъема в последнее время.

 3 Некоторые читатели, возможно, знакомы со статьей Джонатана Бекке-
ра [Becker, 2014], который предлагает определение либерального об-
разования, адресованное неамериканской аудитории; Кара Годвин 
сформулировал три критерия такого образования помимо собственно 
определения [Godwin, 2015b]; этот подход также использовал в своей 
фундаментальной работе Брюс Кимбал [Kimball, 1995a], который про-
следил историю идеи либерального образования. Читателям, которых 
интересуют разнообразные течения внутри движения либерального об-
разования, рекомендую: [Rothblatt, 2003].
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ние можно рассматривать как новшество: акцент здесь —  на ма-
лом формате, интенсивном и  междисциплинарном обучении, 
в ходе которого студенты приобщаются ко всем основным об-
ластям знания и развивают академические навыки. В Восточной 
Европе много говорят о его роли в формировании у учащегося 
активной и ответственной гражданской позиции, а также способ-
ности свободно ориентироваться в современной мировой ры-
ночной экономике.

Пытаясь сформулировать, что же такое либеральное обра-
зование, специалисты в основном приходят к определению «от 
противного»: антагонист либеральной педагогики —  узкоспециа-
лизированное, рыночно ориентированное образование, которое 
предлагают массовые системы высшего образования и на кото-
рое рассчитывают главные стейкхолдеры: власти, студенты, их 
родители и международные организации4. Такой молчаливый 
консенсус расширил коалицию сторонников либерального об-
разования до максимально возможных пределов, особенно это 
касается педагогов из стран, где нет местной традиции образо-
вания по модели свободных искусств. Изучая либеральное обра-
зование даже в пределах Европы, приходишь к заключению, что 
под этой вывеской скрываются самые разные вещи, но во вся-
ком случае существует общее понимание того, чем либеральное 
образование не является: оно не является образованием про-
фессиональным.

Однако подходы защитников свободных искусств во главе 
с Ассоциацией американских колледжей и университетов ме-
няются, и теперь они стремятся опровергнуть именно этот те-
зис. Навыки, которые развивает образование по модели сво-
бодных искусств, например критическое мышление, способность 
решать проблемы и т. д., как раз и нужны на современном про-
изводстве; поэтому либеральное образование готовит студен-
та к будущей работе наилучшим образом [Hersh 1997a; 1997b]. 
Столь всеобъемлющий, сближающий разные системы взгля-
дов подход дает его сторонникам основания верить, что мож-
но достичь некоего неолиберального консенсуса между рыноч-
ной экономикой, демократией, высшим образованием и научным 
прогрессом, поскольку все эти сферы, выполняя разные задачи, 
нуждаются в либеральном образовании [Nussbaum, 2012; Asso-
ciation of American Colleges and Universities, 2012].

Такой подход может доказать свою эффективность в первую 
очередь в современной Центральной и Восточной Европе. Раз-
рушение увитых плющом стен башни из слоновой кости —  такую 

 4 Можно, однако, сказать, что это противостояние уходит корнями в глубь 
времен —  к Аристотелю и Сенеке-младшему, который выделил artes 
liberals и artes serviles, назвав последние полезными для выживания 
в практическом смысле.
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метафору часто в обвинительном ключе используют для обозна-
чения классических свободных искусств —  приглашает к дискус-
сии о либеральном образовании всех (не только элиты) и по-
вышает шансы студентов на  рынке труда (вместо того чтобы 
требовать пожизненного самопожертвования). А также создает 
более благоприятные условия для кооперации между академи-
ческим сообществом и бизнесом, укрепляет позиции учебных 
заведений в диалоге с родителями (большей их частью) и, мо-
жет быть, помогает им чувствовать себя увереннее в условиях, 
когда государство требует показателей. Да, конечно, придется 
идти на некоторые компромиссы в том, что касается традици-
онной роли академического сообщества, —  и в высокой теории, 
и на практике. И все же многим учебным заведениям, привер-
женным свободным искусствам, но не имеющим крепких тради-
ций либерального образования, в условиях недостатка частной 
и корпоративной благотворительности и сокращения объемов 
финансирования стоит присмотреться к такому варианту пере-
ориентации, который предлагает Вагнер-колледж5.

Мы рассмотрим конкретный пример мало известного за ру-
бежом колледжа свободных искусств —  Вагнер-колледжа, распо-
ложенного в границах Нью-Йорка. Именно этот колледж мы вы-
брали потому, что, разрабатывая свою учебную программу, он 
совершил очень интересный поворот и соединил прежде несо-
единимое: традиции свободных искусств он до некоторой степе-
ни сблизил с профессиональным обучением и не пренебрег той 
составляющей миссии высшего образования, которая состоит 
в обеспечении экономического благополучия выпускников. При 
этом в Вагнер-колледже вовсе не теряют из виду идеалы либе-
рального образования, просто их иначе «упаковали» и «модифи-
цировали» учебный план и другие аспекты жизни колледжа таким 
образом, чтобы справиться с задачами, которые ставит XXI в. На-
звание этого учебного плана —  «План Вагнер-колледжа для прак-
тических свободных искусств» —  теоретически противоречиво 
и в то же время дает надежду на выживание.

 5 Даже в США количество колледжей свободных искусств «в чистом виде» 
продолжает сокращаться. Вплоть до середины XIX в. они составляли 
почти 100% высших учебных заведений (и были «специфически амери-
канскими» [Hawkins, 2000]). Затем начинают развиваться учебные заве-
дения более рыночно и исследовательски ориентированные, и к 1990-м 
колледжи свободных искусств понемногу закрываются из-за проблем 
с финансированием. Из 212 небольших колледжей свободных искусств, 
существовавших в 1990 г. [Breneman, 1994], через два десятилетия оста-
лось всего 130 [Baker, Baldwin, Makker, 2012]; мы не учитываем колледжи 
свободных искусств, входящие в состав крупных исследовательских 
университетов, но тот факт, что в американском высшем образовании 
поднимается антилиберальная волна, очевиден.
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В нашем исследовании акцент будет сделан на концепции 
практических свободных искусств, которую, может быть, про-
ще адаптировать к  условиям Центральной и  Восточной Евро-
пы, чем организационные элементы частных институтов свобод-
ных искусств. Вагнер-колледж схож с ними тем, что расположен 
в пределах крупного города —  главного аттрактора экономиче-
ского развития, и одновременно несхож тем, что пытается из-
влечь выгоду из своего местоположения. Информации о Вагнер-
колледже много, он имеет награды. Это сложно организованное 
учебное заведение, общая концепция которого такова: обучение, 
вовлечение студентов в жизнь сообщества и профессиональ-
ная подготовка в рамках высшего образования, объединенные 
сквозной идеей практических свободных искусств.

В следующем разделе статьи мы рассмотрим концепцию, ис-
торию, организационную структуру и учебный план Вагнер-кол-
леджа. Далее проанализируем определение и задачи практиче-
ских свободных искусств. В нашем исследовании будут также 
раскрыты специфические особенности, потенциальные трудно-
сти и актуальность опыта Вагнер-колледжа для работников сфе-
ры либерального образования в Центральной и Восточной Ев-
ропе.

Вагнер-колледж (или просто Вагнер), основанный в 1883 г., пер-
воначально был лютеранской просеминарией, и в первые годы 
здесь учились всего шесть студентов. После расширения в 1918 г. 
учебное заведение переехало из Рочестера (штат Нью-Йорк), 
где располагалось первоначально, в Нью-Йорк, в Граймс-Хилл 
на Стейтен-Айленде, там оно находится и поныне. На первом 
этапе массовизации высшего образования колледж открыл свои 
двери для женщин (в 1933 г.), а после Второй мировой войны 
численность студентов существенно возросла вследствие при-
нятия Закона о правах военнослужащих, который дал ветеранам 
войны возможность получать образование за государственный 
счет, и из-за последствий беби-бума. Большую часть своей ис-
тории Вагнер-колледж был вполне типичным для США учебным 
заведением —  небольшим6 частным колледжем свободных ис-
кусств с полным пансионом, где обучались по соответствующей 
программе в основном жители штата Нью-Йорк.

В 1970-х годах Вагнер-колледж перестал расширяться, по-
скольку в  1971 г. буквально на  противоположной стороне ули-
цы появилось новое отделение Университета Сент-Джонса, 
а в 1976-м чуть подальше —  отделение Городского университета 
Нью-Йорка. Оба учебных заведения оказались успешными кон-

 6 По меркам США, т. е. всего 1000–2500 студентов на четырех курсах.
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курентами Вагнер-колледжа —  первое принадлежит к католиче-
ской традиции, а во втором стоимость обучения была существен-
но ниже, —  и поколебали его положение [Smith, 2010. P. XVIII]. 
В этих непростых условиях колледж попытался защититься: сни-
зил плату за обучение до уровня государственных колледжей, 
перестал быть селективным, дело дошло до частичной распро-
дажи имущества. К концу 1980-х колледж оказался практически 
банкротом: значительная часть учебных мест оставалась невос-
требованной, а большинство преподавателей уволились.

Однако после назначения в 1988 г. нового президента пора-
женческие настроения исчезли и ситуация в Вагнер-колледже 
кардинально изменилась. Чуть больше чем за десять лет кол-
ледж поднялся в классификации Карнеги с 4-го класса (самого 
низкого) до высшего7. Более 75% студентов поступали из Нью-
Йорка и Нью-Джерси [Guarasci, 2001. P. 106], бюджет удалось 
сбалансировать.

Своим спасением колледж обязан Норману Смиту, сумев-
шему разрешить типичный ребус: что делать с растущей кон-
куренцией, повышением расходов на обучение и внеучебные 
виды деятельности и услуги (перечень которых обширен), со-
кращением набора студентов на программы свободных искусств 
и, как следствие, финансовыми затруднениями, которые выну-
ждают отказываться или от полного пансиона, или от либераль-
ного образования (предусматривающего в том числе двухгодич-
ную общеобразовательную программу), а еще лучше —  и от того 
и  от  другого. Эти обстоятельства стали вызовом для многих 
учебных заведений, работавших по модели свободных искусств 
и наук [Breneman, 1994; Neely, 2000], и немалое число их выну-
ждено было закрыться или трансформироваться —  в специали-
зированные и  профессионально ориентированные образова-
тельные организации [Ferrall, 2011; Baker, Baldwin, Makker, 2012]. 
Чтобы представить себе общую картину, можно подсчитать эти 
«специфически американские» частные колледжи свободных ис-
кусств с полным пансионом, предлагающие курс свободных ис-
кусств и наук8, которые были исконной и основной движущей 

 7 Карнеги использовал отдельные рейтинговые таблицы для учебных за-
ведений, работающих по модели свободных искусств (и в то же время 
имел серьезные трудности с определением образования по модели 
свободных искусств). В последнем варианте его классификации к дан-
ной категории отнесены учебные заведения, которые выдают дипломы 
в научных областях, относящихся к свободным искусствам, и, как пра-
вило, предполагают получение высшего образования первой ступени. 
20% из них признаны селективными [Ferrall, 2011. P. 10].

 8 «Курс свободных искусств и наук» подразумевает получение диплома 
в  дисциплинах, которые не  предполагают усвоения конкретных про-
фессиональных навыков (как это происходит, например, в  бизнесе, 
технологиях, образовании, сестринском деле); в большинстве случаев 
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силой американского высшего образования большую часть его 
истории9. Из более чем 700 таких учебных заведений, существо-
вавших в 1955 г., к 1990-му осталось примерно 212, а к 2012-му, 
согласно последним оценкам, — 130. Шансов выжить у Вагнер-
колледжа было немного.

Ричард Гуарачи пришел в колледж в 1997 г., занял должность 
профессора на кафедре политических наук, а также пост про-
ректора по учебной и научной работе. Именно ему принадлежит 
заслуга разработки Плана Вагнера для практических свободных 
искусств (1998 г.), направленного на то, чтобы не просто выжить, 
но в корне изменить ситуацию. План предусматривал включение 
в программу обучения учебных сообществ и аналитических прак-
тикумов, а также вовлечение студентов в общественную жизнь 
в формате конкретных проектов, и все это в рамках интегриро-
ванного эмпирического обучения [Guarasci, 2003a]. С 2002 г. Гуа-
рачи —  ректор Вагнер-колледжа, 18-й по счету.

План был смелый, спорный —  и, что самое главное, он сработал. 
В 2000 году U. S. News & World Report счел Вагнер-колледж одним 
из лучших колледжей и университетов Северо-Востока. В том же 
году Ассоциация американских колледжей и университетов оце-
нила его образовательную программу как одну из самых иннова-
ционных и перспективных на первой ступени высшего образова-
ния в Соединенных Штатах. В 9-м выпуске за 2011 г. Time Magazine, 
отдав должное программе первого курса Вагнер-колледжа, назвал 
его одним из колледжей года [Guarasci, 2001. P. 106–107].

«Практические свободные искусства» —  новаторская методи-
ка, основанная на трех главных трансформациях в американском 
либеральном образовании: «от инструментальной модели рабо-

выпускники в дальнейшем изучают ту или иную дисциплину (юриспру-
денцию, теологию, медицину и т. д.) на магистерской ступени. В аме-
риканском контексте, учитывая, что традиционная учебная программа 
постепенно упразднялась и вводилась новая, современная, с предме-
тами по выбору и преподаванием на английском, всегда было сложно 
вывести точное определение образования по модели свободных ис-
кусств [Bérubé, 2006; Association of American Colleges and Universities, 
2012; Gaydos, King, Doughty, 2007]. Подробнее этот предмет мы здесь 
рассматривать не будем, поскольку анализируем конкретный пример 
разрешения противоречий между либеральным и профессиональным 
образованием.

 9 Если не считать профессиональных училищ, до 1860-х годов, когда на-
чинается подъем государственных «земельных» колледжей, почти все 
четырехгодичные колледжи были частными и работали по модели сво-
бодных искусств. Позднее их потеснили исследовательские универси-
теты, профессиональные учебные заведения, призванные удовлетво-
рить стремительно возраставшую потребность в специалистах деловой 
сферы, а в дальнейшем —  неселективные и не такие дорогие двухгодич-
ные младшие/муниципальные колледжи [Cole, 2009; Rudolph, 1990; Ge-
iger, 2011; Graham, 2005; Boyd, King, 1975].
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ты колледжа к экспериментальной, от потребительской концеп-
ции обучения к интерактивной и от индивидуалистической на-
правленности к социальной экологии обучения» [Sullivan, 2012. 
P. 144]. Вначале План Вагнера имел мало общего с Нью-Йорком 
и его агломерацией [Angelo, 2005]. Однако с течением времени 
влияние местоположения колледжа на реализуемую здесь кон-
цепцию образования стало заметным.

Контингент студентов в Вагнер-колледже составляет 1750 чело-
век10, большинство из них живут на территории кампуса —  одного 
из самых красивых в США, по данным Princeton Review (2005), —  
в четырех общежитиях. Здания, построенные в основном в 1950-х 
годах, выходят к деловой части Манхэттена и Атлантическому 
океану. В колледже есть спортивная команда —  «Вагнер Сихокс» 
(Wagner Seahawks), объединяющая студентов 18 специальностей, 
есть и студенческий театр. 25% студентов бакалавриата прово-
дят как минимум один семестр за границей, и 45% заняты обще-
ственной деятельностью или волонтерской работой.

В колледже 96 преподавателей, в  основном работающих 
на условиях полной занятости, 35% —  по бессрочному контракту; 
они объединены в пять предметных кафедр и одну межпредмет-
ную. Колледж предлагает 27 программ бакалавриата (основная 
специальность) и 11 программ предпрофессиональной подготов-
ки (вторая специальность).

Общую информацию об учебном заведении, справочные дан-
ные, результаты аттестаций и годовые отчеты колледж публику-
ет в открытом доступе для всех, кому нужны оперативные коли-
чественные показатели. Мы не будем их далее анализировать, 
поскольку цель нашей работы —  дать описание концепции либе-
рального образования.

Программой Вагнер-колледжа в настоящее время предусмо-
трены 36 зачетных единиц —  минимум, необходимый для полу-
чения диплома11, —  которые распределены следующим образом: 

 10 Вагнер стал одним из немногих частных колледжей свободных искусств 
и наук, где решено было сократить контингент студентов, обучающих-
ся по программе бакалавриата, вместо того чтобы сокращать затра-
ты на их обучение. Такая экономия на обучении стала обычной практи-
кой в условиях последствий финансового кризиса 2008 г., и она, тем 
не  менее, приводила к  дальнейшему росту прейскурантной стоимо-
сти обучения. В 2011 г. в колледже все еще оставалось 1830 студентов 
[Woodhouse, 2015]. Вагнер-колледж предлагает несколько магистер-
ских программ более чем для 300 студентов в следующих областях: ме-
неджмент, образование, микробиология и дисциплины, смежные с ме-
дициной. Отсев после первого года обучения —  около 15%, полный курс 
обучения (шесть лет) проходят 60–70% поступивших в колледж.

 11 Выкладка на основе следующих данных: [Wagner College, 2012; Guarasci, 
2003b; Aldas et al., 2010].

1.2. Организация 
и учебная  
программа
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профилирующие дисциплины (12–18 зачетных единиц)12, курсы 
по выбору вне профилирующих дисциплин, и в первую очередь 
обязательные общеобразовательные дисциплины (22–24 зачет-
ные единицы) —  именно в них реализован принцип образования 
по модели свободных искусств. Концепция традиционного либе-
рального образования отражена в требованиях к выбору предме-
тов: студенты выбирают 10 учебных курсов из области гуманитар-
ных, общественных наук и искусств. Другие элементы учебной 
программы, существующие и во многих других университетах 
и колледжах, —  это подготовительные курсы (базовые умения 
и навыки: письмо, математика и т. д.) и курсы, связанные с меж-
культурной коммуникацией (культурные особенности Америки, 
международные перспективы).

Практическая часть учебной программы Вагнер-колле-
джа —  это девять курсов, разделенных на три учебных сообще-
ства. В каждом учебном сообществе в среднем 28 студентов, по-
сещающих эти курсы. В первое учебное сообщество входят сту-
денты первого года обучения: они посещают два курса по разным 
дисциплинам на общую тему; должны принимать участие в жизни 
сообщества (общественная деятельность, совместное обучение, 
выездные мероприятия, значимые для сообщества исследова-
ния); и наконец, проходят письменный курс, в рамках которого 
объединяют теорию и практику (аналитический практикум). Сту-
денты промежуточного учебного сообщества (второй и третий 
год обучения) выполняют комплексный письменный исследова-
тельский проект, который должны представить в конце семестра, 
на основе двух курсов (или одного междис циплинарного курса, 
который ведут два преподавателя по разным предметам)13. Сту-
денты старшего учебного сообщества работают на кафедре про-
филирующего предмета, где готовят дипломный проект, отраба-
тывают аналитический практикум и выполняют эмпирический 
проект —  практикум (интернатура на местах или обучение на ра-
бочем месте —  всего 100 часов, включая написание проекта и его 
презентацию).

Этот учебный план сочетает практическое обучение с более 
традиционными курсами, включает формирование академиче-
ских навыков, соответствующих требованиям, которые предъ-
являются к выпускникам колледжа, и новые версии современ-
ных цивилизационных курсов [Allardyce, 1982]. Одним словом, 

 12 При желании студенты могут выбрать два профилирующих предмета 
и получить два диплома бакалавра, как делает часть студентов в Во-
сточной Европе в надежде повысить свои шансы на трудоустройство, 
или факультативную непрофилирующую дисциплину.

 13 В некоторых случаях этот проект можно выполнить, обучаясь за грани-
цей, проходя практику в Вашингтонском центре или работая самостоя-
тельно.
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План Вагнера делает акцент на практическом обучении и на свя-
зи с делами и интересами сообщества [Guarasci, 2001. P. 107] 
с учетом расположения колледжа на экономически и культур-
но разделенном Стейтен-Айленде. Этот учебный план является 
практическим в нескольких смыслах: он предусматривает воз-
можность для студентов практиковаться в применении акаде-
мических знаний, которые они получают, он соединяет теорию 
с практикой и дает студентам шанс принести реальную пользу 
местному сообществу, в том числе бизнесу.

Концепция практических свободных искусств в том виде, в ка-
ком она сложилась в колледже в последнее время14, соединя-
ет активное обучение в аудитории (малые группы, критическое 
мышление, практическое обучение) с обучением вне кампуса —  
в ходе реальной деятельности (общественно полезные проек-
ты, стажировка).

Практический аспект либерального образования наилучшим 
образом раскрыт в  нашей учебной программе благодаря 
особым связям, сформированным нашими учебными сооб-
ществами, аналитическими практикумами и обязательством 
включить студентов в жизнь за пределами аудитории, которое 
берут на себя преподаватели [Wagner College, 2011a. P. 136].

Колледж пришел к такому пониманию либерального образова-
ния, потому что был вынужден заново искать свое место в систе-
ме высшего образования, а для этого внедрять педагогику во-
влечения, формировать гражданскую ответственность учащихся 
в ходе выполнения учебных программ бакалавриата, а также пе-
ресматривать свои возможности с учетом конкретного и более 
широкого контекста деятельности в качестве городского част-
ного колледжа свободных искусств. Преодолев вечное разделе-
ние научных дисциплин на artes liberales и artes serviles и проводя 
в жизнь концепцию практических свободных искусств, колледж 
добился успеха, однако заплатил за это определенную цену —  по-
кинул башню из слоновой кости и вступил в потенциально обою-
доострые отношения с внешними силами.

Предполагается, что педагогическая эффективность прак-
тических искусств [Brint et al., 2005], или эмпирического обуче-
ния, гарантирует сохранение либеральной направленности об-
разования, особенно в рамках учебных сообществ. По большей 
части учебная программа Вагнер-колледжа соответствует ти-
пичному регламенту колледжей свободных искусств (60% мо-
дулей), включая четыре базовые специальности и  два курса 

 14 В 2011 г. План Вагнера был обновлен.

1.3. Что такое 
либеральное 
образование для 
Вагнер-колледжа



90 Вопросы образования. 2016. № 3

ПРАКТИКА

межкультурной коммуникации, а также 10 курсов по выбору для 
обеспечения широты образования. Поэтому можно определен-
но утверждать, что Вагнер-колледж отнюдь не занимается про-
фессиональной или профессионально-технической подготов-
кой, а является учебным заведением, работающим по модели 
свободных искусств.

Одно из свидетельств приверженности Вагнер-колледжа кон-
цепции практических свободных искусств —  то, что он не озабо-
чен отсутствием определения свободных искусств как такового. 
Предполагается, что либеральная направленность сама собой 
разумеется, и свои усилия колледж сосредоточивает на обеспе-
чении экономической целесообразности15.

Чтобы понять парадокс практических свободных искусств, не-
обходимо иметь в виду отличительные особенности американ-
ской системы высшего образования. Она развивалась как своего 
рода диалектическое соединение западноевропейской традиции 
с природными и социальными особенностями нового континен-
та, в условиях которого она функционировала.

В то время как демократические и прагматические ценности 
неизбежно влияли на характер системы в целом, иные перспек-
тивы, такие как фундаментальная наука и либеральная культура 
(в несколько модифицированном виде), продолжали существо-
вать внутри общей модели, не будучи полностью поглощенны-
ми господствующим этосом [Brubacher, Rudy, 1997. P. 424].

Почти с самого начала в американском высшем образовании 
было больше дисциплин, обучалось больше студентов, контин-
гент которых был более разнообразным, чем в Западной Евро-
пе. Здесь высоким приоритетом стала идея обязательств перед 
своим учебным заведением и существовала обширная внеауди-
торная программа, которую колледжи и университеты организо-
вывали сами, а не просто воспринимали. Все эти факторы были 
значимы и для Вагнер-колледжа.

На протяжении всей истории американских колледжей сохра-
няется противоречие между самоценностью и внешней ценно-
стью либерального образования [Kimball, 1995a; Rudolph, 1990] —  
здесь не привилось сенекианское «учиться ради того, чтобы учить-
ся». Ричард Хофштадтер, утверждая, что американцы испытывают 
серьезное предубеждение против интеллектуалов [Hofstadter, 
1963], развил мысль, задолго до него высказанную А. де Токвилем. 
Корень этих предубеждений —  в духе демократии, отличающем 

 15 Более подробно о дискуссии на тему либерально-практического подхо-
да в научной литературе см. [Hines Jr., 2005; Schwartz, Sharpe, 2010; Ra-
elin, 2007; Carver, Harrison, 2015].

1.4. Об американ-
ской специфике
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Америку от аристократических обществ, уважающих иерархию. 
Именно этим обусловлено преимущественное доверие в амери-
канском высшем образовании к прагматическим ценностям16, ко-
торые со временем стали оказывать все более сильное влияние 
на формирование образовательных программ и формулировку 
основных задач учебных заведений. Стороннему наблюдателю 
такая прагматическая ориентация, наверное, представлялась са-
мой главной причиной того, что высшее образование в Америке 
занимается многими вещами кроме собственно передачи знаний.

Эти «многие вещи» чрезвычайно разнообразны, по большо-
му счету это забота о душах студентов [Kronman, 2007] путем 
созда ния внутри колледжа культурного многообразия, обучения 
с вовлечением в общественную деятельность и в жизнь сообще-
ства —  местного и глобального, создания возможностей для за-
нятий спортом и искусством, включения в учебную программу 
стажировок на местах. С ростом цен на обучение в колледжах 
на первый план вышел принцип рационального вложения средств: 
с одной стороны, сократилось финансирование государствен-
ных учебных заведений (в основном такую политику проводили 
республиканцы; при этом сокращение не коснулось дисциплин 
STEM —  естественные науки, технологии, инжиниринг, матема-
тика —  и профессионально-технического образования [Newfield, 
2008]), а с другой —  многие частные учебные заведения, в том чис-
ле и колледжи свободных искусств, перепрофилировались и ста-
ли предлагать более прикладные учебные программы. В общем, 
против этого никто не возражал, поскольку «студенческий консю-
меризм —  центральный момент этоса американского высшего об-
разования» [Altbach, 2011. P. 245].

Вагнер-колледж заявляет, что, предлагая обучение по модели 
практических свободных искусств, преодолевает разделение 
образования на профессиональное и либеральное. Поскольку 
и экономическая [Slaughter, 1985] и идеологическая [Carnochan, 
1993; Pratt, 1992] дискуссии относительно либерального образо-
вания в 1980-х были, можно сказать, исчерпаны, его защитники 
сосредоточились на описании количественных (измеряемые ха-

 16 В классическом изложении: «Всегда было очевидно, что назначение 
образования в том, чтобы прививать полезные навыки и наращивать 
потенциал социума. Ценность умственного развития для достижений 
интеллектуального или художественного свойства или даже просто удо-
вольствия размышлять была гораздо менее очевидна, и с ней далеко 
не все соглашались. Многим американцам не давало покоя подозре-
ние, что такого рода образование годится только для „паразитических“ 
классов, аристократов, старой Европы, что его польза менее очевид-
на, чем вероятная опасность, что излишняя забота об умственном раз-
витии —  проявление высокомерия и самовлюбленности, присущей лю-
дям испорченным» [Hofstadter, 1963. P. 309].

1.5. Цель  
практических 
свободных  
искусств
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рактеристики образовательного опыта студентов) и качествен-
ных (интегративный, комплексный подход) преимуществ этой 
особой образовательной модели. Затем появилась такая фор-
мулировка: задача колледжа —  сформировать одновременно 
критически мыслящего гражданина и успешного участника со-
временной экономической системы (т. е. идеалиста и реалиста 
сразу) [Adler, Mayer, 1958. P. 79–94].

В Вагнер-колледже исходят из того, что гуманитарные знания 
(свободные искусства) приносят пользу, их можно передать, и они 
обладают непреходящей ценностью —  прежде всего потому, что 
позволяют связать теорию с практикой, и не только в прямом, при-
кладном смысле [Guarasci, 2003b; Roche, 2010. P. 156–157; Liever-
man, Freedland, 2012]. План Вагнера включает элементы полити-
ки «новой практичности» [Scott, 1991. P. 24–26], однако в колледже 
стремятся подходить к ним критически, оспаривать сложившие-
ся у студентов представления о социальной системе и «полез-
ном» образовании и, хотя напрямую об этом не говорится, созда-
вать для студентов ситуации, в которых формируется характер.

Основное средство, которое колледж применяет, чтобы научить 
студентов выносить собственные суждения, а не просто усваивать 
факты [Schwartz, Sharpe, 2010], —  это учебное сообщество17. Ваг-
нер-колледж предлагает своим студентам три учебных сообще-
ства и ожидает, что в сочетании с активным обучением в ауди-
тории и деятельностью вне кампуса этот новый педагогический 
подход не только повысит эффективность обучения, но и сформи-
рует у студентов качества, необходимые «активному, критически 
мыслящему и готовому к сотрудничеству гражданину»18.

Идея учебных сообществ имеет определенное педагогиче-
ское обоснование: такие сообщества образуются скорее на ос-
нове общности между студентами, чем на основе интереса к той 
или иной дисциплине, они предполагают в том числе внеауди-
торное обучение и разнообразный образовательный опыт [Bain, 
2004. P. 110–120]. Учебные сообщества признаны «весьма эффек-
тивным методом», их влияние на качество образования подтвер-

 17 Вагнер —  не первый колледж, включивший в свою практику учебные со-
общества, которые уже привлекли внимание ученых и даже стали весь-
ма популярным элементом организации образовательной среды в кол-
леджах свободных искусств, в  том числе четырехгодичных [Lenning, 
Ebbers, 1999; Smith et al., 2004; Goodsell Love, 2012; Dammen McAuliffe, 
Buck Sutton, 2014], и в муниципальных [Rosario et al., 2013].

 18 Воспитание гражданственности не случайно стало частью программы 
Вагнер-колледжа: «Объединение гражданской активности с либераль-
ным образованием открывает новые направления исследований, кото-
рые, возможно, приведут к разработке новых педагогических методов, 
рассматривающих студента и учащегося как субъекта и одновременно 
автора обучения и приобретения знаний» [Checkoway, Guarasci, Levine, 
2012. P. 111].
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ждено эмпирически [Kuh, 2008; Pascarella, Terenzini, 2005], как 
и влияние других методов, используемых в Вагнер-колледже19.

И последнее, что стоит отметить относительно демократи-
ческого подхода к обучению [Guarasci, 2003a. P. 29], или прак-
тических искусств, —  это согласованность с тем, что Б. Кимбал 
называет «прагматическим консенсусом» [Kimball, 1995. P. 89–
97]. Многие десятилетия американское либеральное образова-
ние превозмогало идеалистические подходы и сейчас наконец 
усваивает семь прагматических тезисов: мультикультурализм, 
ценности и общественно полезная деятельность, общество и гра-
жданственность, общее образование, интеграция с К-12 (система 
образования от детского сада до окончания 12-го класса), вни-
мание педагогов не только к процессу преподавания, но и к тому, 
как протекает процесс обучения у студента, к его запросу на ин-
формацию, знание, умение и, наконец, оценивание. Все эти те-
зисы воплощены в жизнь в Вагнер-колледже, который выдви-
нул одну из множества граждански ориентированных инициатив, 
существующих сейчас в американском высшем образовании20.

Обучение и  мышление неотделимы от  социальной этики, 
от общественно значимой деятельности, и в социальном кон-
тексте теория и практика неотделимы друг от друга. Это ос-
нова гражданской ответственности <…> обязательств перед 
обществом (другим человеком), а не только перед собой са-
мим [Harward, 2012. P. 14].

Приверженный интересам сообщества —  и собственного, сту-
денческого, и местного, живущего в окрестностях университета, 
на Стейтен-Айленде, —  Вагнер-колледж в 2008 г. создал Това-
рищество порта Ричмонд (Port Richmond Partnership) [Guara-
sci, 2014; Wagner College, 2013]. «Призванное подкрепить сде-
ланный Вагнер-колледжем выбор в пользу обучения действием 
и оживить сообщество, которое находится в сложном экономи-
ческом положении», это партнерство стремится облегчить тя-
желую ситуацию в здравоохранении, образовании, жилищной 
сфере и сфере занятости, сложившуюся в этом районе. Много-
численные здесь недавние мигранты (в основном нелегальные) 

 19 См.: семинары для первокурсников, общие интеллектуальные «погру-
жения» (по определенным большим темам), интенсивные письменные 
курсы (аналитические практикумы), курсы по вопросам разнообразия 
и глобального развития, обучение с вовлечением в жизнь сообщества 
и  общественно полезную деятельность, дипломные курсы/проекты. 
Большинство студентов колледжа также проходят стажировку.

 20 Например, такие инициативы, как Campus Compact, Bringing Theory to 
Practice, а также Вашингтонский центр улучшения качества высшего об-
разования первой ступени, ориентированный на работу с учебными со-
обществами.
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становятся целевой аудиторией проводимых колледжем меро-
приятий, которые позволяют студентам применить свои знания 
на практике. Студенты предлагают решения острых социаль-
ных вопросов, например проблемы ожирения. Перспектив-
ным старшеклассникам на Стейтен-Айленде предоставляется 
возможность заниматься летом в  Вагнер-колледже, участво-
вать в проектах, реализуемых в интересах местного сообще-
ства, для них организуются стажировки и гражданские инициа-
тивы на местах.

Наверное, можно было бы долго рассуждать о том, какие еще 
«склонности сердца» дает возможность развивать в студентах 
близость колледжа к Нью-Йорку с его разнообразными бизнес-
предложениями. Концепция колледжа, однако, представляется 
последовательной и реалистичной: вполне возможно, не все сту-
денты разделяют гражданственный подход к образованию, ха-
рактерный для колледжа, нельзя заявлять: «Мы готовим сильных, 
независимых студентов», —  и ожидать, что все они будут людь-
ми одного формата. Практически трехмерная модель «педагоги-
ка вовлечения —  обучение с элементами общественной деятель-
ности —  возможности для стажировки» является краеугольным 
камнем осовременивания системы либерального образования, 
вполне осуществимого, с точки зрения Вагнер-колледжа. Его 
установки сугубо практические —  как в части задач, продвижения 
и учебной программы, так и в конкретной деятельности: колледж 
берет на себя ответственность за реальные дела, чтобы доказать 
свою приверженность заявленным идеалам.

История выхода Вагнер-колледжа из кризиса начинается с того, 
что «средств не было вовсе» (проректоры увольнялись, препо-
даватели были деморализованы, репутация утрачена, и к этому 
прибавился недобор студентов [Smith, 2010. P. 8]), а заканчива-
ется спустя два десятилетия тем, что учебная программа, ос-
нованная на активном обучении, получает награды и становит-
ся примером внедрения эффективных образовательных практик 
[Association of American Colleges and Universities, 2007. P. 35].

Изменения в Вагнер-колледже произошли быстро и носили 
глубокий характер. Здесь объединились доверие и иннова-
ции. Вовлеченность помогает увидеть проблему не как вне-
шнее ограничение, но как личный вызов [Guarasci, 2001. P. 108].

Возрождение Вагнер-колледжа произошло изнутри, и сущ-
ностными его компонентами стали незаурядная концепция, 
ревностная ее реализация и грамотное управление, причем 
в последнем равная заслуга принадлежит как преподавате-
лям, так и администраторам [Guarasci, 2006. P. 2].

2. Анализ
2.1. Выход  

из кризиса —   
слава и ее цена



http://vo.hse.ru 95

Даниэль Контовски 
Парадокс «практических либеральных искусств»

Трансформация, реализованная Вагнер-колледжем, является 
во многих отношениях контрпримером ситуации, с которой сей-
час столкнулись учреждения либерального образования в Во-
сточной Европе. Вагнер предлагает способ —  один из возмож-
ных —  ухода от косных взглядов на образование и его социальную 
роль. История его успеха —  это и ответ на важные вопросы в так-
тике защиты либерального образования в современных усло-
виях, и стратегическая модель институциональных изменений. 
И то и другое имеет большое значение для дальнейшего разви-
тия учреждений либерального образования в Восточной Европе. 
Вагнер-колледж стал средоточием разнообразных парадоксов 
современного либерального образования, а значит, испытал все 
те трудности, с которыми столкнутся в конце концов многие учеб-
ные заведения в менее развитых странах. Эти парадоксы под-
даются контекстуализации и показывают, какую позицию может 
занять институт свободных искусств в матрице высшего обра-
зования, имеющей три измерения: академическое, профессио-
нальное и гражданское.

Вот только цена, которую придется заплатить за эту транс-
формацию, такова, что не всякий колледж на нее согласится. 
Вагнер предлагает магистерские программы и программы пред-
профессиональной подготовки, переставая таким образом быть 
тихой гаванью бакалавров свободных искусств, и такое преобра-
зование многие считают губительным [Scott, 1991. P. 24–26]. Кол-
ледж также делает ставку на возможности стажировки и близость 
к деловому центру Нью-Йорка, особенно в буклетах для абитури-
ентов, —  не самый обычный способ рекламировать либеральное 
образование. Наконец, Вагнер-колледж, по-видимому, имеет 
«все и сразу», являясь примером и образцом внедрения самых 
разных тенденций в образовании: предлагает наиболее эффек-
тивные образовательные практики, гражданские инициативы, 
занятия спортом, обязательное проживание студентов на тер-
ритории учебного заведения, программу подготовки к магистра-
туре, жизнь в малом сообществе и близость к мегаполису, есть 
здесь и «организации греческих букв» (братства и сестричества). 
План Вагнера и в самом деле призван разрешить привычные ди-
леммы: «учебная аудитория и местное сообщество, свободные 
искусства и профессиональное образование, колледж и окру-
жающая его городская среда» [Guarasci, 2003b. P. 36] —  и в это, 
очевидно, не каждый готов поверить.

Мы выбрали для этого исследования именно Вагнер-колледж, 
поскольку он занимает парадоксальную позицию, являясь кол-
леджем практических свободных искусств21. Это не большой ис-

 21 В числе парадоксов Вагнера —  его местоположение, которое он сам 
характеризует так: «единственный действительно небольшой част-

2.2. Парадокс 
практических 
свободных искусств
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следовательский университет, известный во  всем мире, —  та-
кие университеты, скажем так, играют в своей лиге. Но Вагнер 
и не рядовое учебное заведение, лишь исторически или случай-
но имеющее отношение к современной дискуссии об американ-
ском либеральном образовании. Нельзя сказать, что его «фир-
менная» учебная программа совершенно оторвана от практики 
других учебных заведений, как в достославном колледже Сент-
Джонс. Поэтому Вагнер вполне может быть объектом сравни-
тельного исследования.

Но Вагнер-колледж не более типичен для американского ли-
берального образования, чем любое другое учебное заведение. 
Если он и может быть в чем-то показательным, то только в смыс-
ле тенденций, затрагивающих нынешнее положение и перспек-
тивы частных колледжей свободных искусств, не относящихся 
к числу немногих наиболее известных, таких как колледж Уиль-
ямса, Амхерстский или Оберлинский колледжи.

Концепция свободных искусств, которой придерживаются 
(и которую одновременно формируют и продвигают) в Вагнер-
колледже, —  это концепция практических свободных искусств. 
То есть его «фирменная» учебная программа, так же как и все 
учреждение и его деятельность, нацелены на то, чтобы связать 
знание с делом, обучение с действием, академический аспект 
образования с профессиональным и гражданским. Вагнер со-
знательно переходит границы, которые другие [Fish, 2008], на-
против, надеются восстановить22, —  границы между «учебной 
аудиторией и местным сообществом, свободными искусствами 
и профессиональным образованием, колледжем и окружающей 
его городской средой» [Guarasci, 2003b. P. 36].

Вагнер не «колледж свободных искусств +», который, сохра-
няя все характерные черты колледжа свободных искусств (если 
только существует перечень таковых, само собой, неограничен-
ный), добавляет к этому немного обучения с элементами обще-

ный колледж свободных искусств с традиционным полным пансионом 
в пределах пяти районов Нью-Йорка» [Wagner College, 2011b].

 22 В том числе это касается собственно педагогики —  роли практики в 
обуче нии, которая в сфере образования по модели свободных искусств 
обычно оспаривалась: «На эмпирическое обучение как педагогическую 
модель ярые приверженцы либерального образования долгое время 
смотрели с большой опаской на том основании, что оно сводит обра-
зование к  профессиональной подготовке, или означает его провин-
циализацию, или и то и другое. Некоторые сторонники либерального 
образования также предостерегали от общественно полезной деятель-
ности как формы обучения, полагая, что подобные альтернативные под-
ходы не могут сравниться с традиционными академическими метода-
ми. Опыт, получаемый ради опыта как такового, может легко привести 
к ложным выводам, так как ограничен личными наблюдениями, утвер-
ждают они» [Checkoway, Guarasci, Levine, 2012. P. 111].
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ственной деятельности. Совсем наоборот. От некоторых характе-
ристик колледжа свободных искусств, долгое время считавшихся 
сущностными, здесь отказались (только программы бакалавриа-
та, отсутствие профессиональной и предпрофессиональной спе-
циализации), и в то же время сохранили другие: полный панси-
он, обширную общеобразовательную программу, спортивные 
команды. Эти элементы были включены затем в комплексную об-
разовательную доктрину с очевидной целью —  переосмыслить 
и преобразовать колледж свободных искусств [Chopp, Frost, We-
iss, 2013; Lieverman, Freedland, 2012].

Решить головоломку под названием «Как управлять колле-
джем?» очень непросто, ведь в конечном счете судьба учебного 
заведения —  носителя идеалов либерального образования за-
висит от того, сбалансирован ли бюджет. «Если для проведения 
значимой реформы образования больших вложений не требует-
ся, и можно даже вовсе без них обойтись, то для поддержания 
изменений необходимы новые и полноценные ресурсы» [Guara-
sci, 2006. P. 9]. На данном этапе ни один колледж свободных ис-
кусств —  ни государственный, ни частный —  не может полностью 
обеспечивать себя за счет платы за обучение. Шагнуть за преде-
лы кампуса —  это не только педагогический и гражданский им-
ператив, но и условие устойчивости образования как бизнеса. 
Демонстрируя единство учебной программы, жизненного укла-
да внутри учебного заведения и вовлеченности в общественную 
жизнь, колледжи привлекают партнеров извне и отдельных бла-
готворителей. Едва не закрывшийся 25 лет назад Вагнер-кол-
ледж сегодня добился успеха и в этом направлении.

Такая интеграция важнейших направлений деятельности 
колледжа, может быть, самая удивительная особенность либе-
рального образования, которое предлагает Вагнер. Этим неза-
висимым учебным заведением управляет общее для всех его 
сотрудников видение того, каким должно быть либеральное об-
разование в XXI в.

Идеал этот, несомненно, весьма противоречив, посколь-
ку оспаривает доминирующую интерпретацию свободных ис-
кусств, которой придерживаются как его противники, так и мно-
гие сторонники, особенно в Европе. Можно задаваться вопросом, 
до какой степени идеал может быть воплощен в жизнь, но нель-
зя отрицать его существование. Одно из очевидных направлений 
дальнейших исследований практических свободных искусств —  
как раз взаимосвязь между теорией и практикой.

Сфера либерального образования за пределами США, которая 
переживает подъем, стала полем деятельности разных сил: на-
циональные и институциональные рамки оформляют инициативы 
в сфере либерального образования, откуда бы они ни исходили. 
Пример Вагнер-колледжа особенно интересен тем, насколько 

2.3. Значение 
примера Вагнер-
колледжа для 
Восточной Европы
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смело была переосмыслена концепции отдельно взятого колле-
джа [Chopp, Frost, Weiss, 2013] и с каким рвением в нем присту-
пили к реализации идеи «современного городского либераль-
ного образования» [Guarasci, 2003b. P. 36]. Не каждое учебное 
заведение может обеспечить успешную реализацию программы 
практических свободных искусств, но часть может, а некоторые 
из них, возможно, и должны —  иначе им не выжить. Вагнер про-
демонстрировал, как можно выйти из неблагоприятной ситуации, 
используя комплексный подход.

Пример Вагнер-колледжа может быть особенно поучитель-
ным в части пересмотра образовательной концепции и после-
дующих организационных преобразований23. Как в Европейском 
союзе, так и в России, где учреждения либерального образова-
ния появились в 1990-е и 2000-е годы, университеты испытыва-
ют все более настоятельную необходимость разрабатывать ры-
ночно ориентированные учебные программы, поддерживать их 
и даже сближать с ними другие программы. Эта тенденция, по-
жалуй, особенно опасна для учреждений либерального образо-
вания, которые, возможно, вынуждены будут отказаться от своей 
цели —  готовить «всесторонне развитых»24, наделенных разнооб-
разными талантами граждан, а не эффективных, но ограничен-
ных исполнителей. Вагнер-колледж по-прежнему заявляет, что 
предлагает программу практических свободных искусств, т. е. 
остается верен идее либерального образования, но делает это 
более эффективным способом [Neely, 2000; Ferrall, 2011].

Организационные изменения в колледже —  это еще одна ин-
тересная особенность —  были произведены практически без 
привлечения каких-либо ресурсов сверх обычного. Во времена, 
когда бюджеты сокращаются, это воодушевляющий и поучитель-
ный пример. Как и создание Межфакультетского центра обуче-
ния гуманитарным наукам (MISH) в Варшавском университете 
и «универсальной программы общественных наук» в Утрехтском, 
новый подход к обучению в Вагнер-колледже удалось внедрить 

 23 В Восточной Европе введение программы либерального образования 
в исследовательски ориентированном государственном университете 
со строгим распорядком уже само по себе было серьезным измене-
нием, которое можно сравнить с преобразованием Вагнер-колледжа. 
На большой институт такие изменения, безусловно, воздействуют несо-
поставимо меньше. Тем не менее трудности (теоретические и практи-
ческие), с которыми столкнулись сейчас эти институты, вполне сопоста-
вимы с ситуацией Вагнер-колледжа примерно 1987–1998 гг., особенно 
потому, что первоначальный энтузиазм уже прошел, и  сейчас такие 
учебные заведения Восточной Европы ищут новые точки роста (в луч-
шем случае).

 24 Формулировку «всестороннее развитие» недавно стали использовать 
вместо «либерального образования» [Hersh et al., 2009], чтобы уйти 
от ангажированности, о которой повсюду говорят [Bérubé, 2006].
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почти без дополнительного финансирования. Однако поддер-
жание этих изменений может дорого обойтись [Guarasci, 2006. 
P. 9], и их углубление тоже. У частных учебных заведений в смыс-
ле внедрения новых подходов и поиска новых источников фи-
нансирования пространство для маневра больше, но, с другой 
стороны, на пассивный доход рассчитывать не приходится. Ва-
риант государственного либерального образования —  а именно 
оно развивается в Восточной Европе, —  может оказаться более 
устойчивым и справедливым.

Практические свободные искусства не следует рассматри-
вать как готовую модель, которая непременно докажет свою эф-
фективность в условиях Восточной Европы, если только будет 
внедрена. Ключевой момент здесь, скорее, следующий: успеш-
ная стратегия высшего образования должна быть… образова-
тельной. Неолиберальная политика, рыночная конъюнктура, 
административная нагрузка, низкооплачиваемые сотрудники —  
руководителей учреждений либерального образования обложи-
ли со всех сторон, и многие из них пытаются выйти из кризиса, 
поставив перед собой цели, которые не  являются образова-
тельными. Ни название института, ни формулировка его мис-
сии не смогут в этом случае создать институту иммунитет про-
тив перерождения. Однако «сменить имидж» еще не  значит 
добиться успеха. Вагнер-колледж решил не следовать тенден-
ции к профессионализации учебных заведений либерального 
образования, он сформулировал иную концепцию, основанную 
на главных преимуществах эмпирического обучения, и теперь 
это стабильное и растущее учебное заведение, создавшее соб-
ственный бренд. Если образовательное учреждение сможет со-
брать и  предоставить данные о  достижениях студентов, оно, 
вероятно, выдержит еще пару дней неолиберальной осады, вы-
ставив этот аргумент в ответ на требование каких-то там резуль-
татов, доказывая, что оно «полезно», только в другом смысле 
этого слова25.

Здесь четко прослеживается параллель с восточноевропей-
ским либеральным образованием, которое сейчас стоит в сто-
роне от национального образовательного сообщества как нечто 
«привнесенное извне», модное и непрактичное. В русском, как 
и во многих славянских языках, нет двух разных слов для обо-
значения деятельности учителя и учащегося, есть одно (в рус-
ском —  «обучение»). Осознание того, что техники обучения мо-

 25 Марк Уильям Роше предлагает три нестандартных довода, обосновы-
вающих полезность образования по модели свободных искусств и наук: 
во-первых, полезным может быть не средство, а сама цель; во-вторых, 
либеральное образование помогает увидеть пользу не только в том, что 
непосредственно применимо; в-третьих, оно формирует характер [Ro-
che, 2010. P. 156–157].
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гут быть не связаны с обычными образовательными практиками, 
было первостепенной задачей англосаксонской педагогики в по-
следние полвека, и это осознание, может быть, положит начало 
осмысленной дискуссии о либеральном образовании как меж-
культурном феномене. Запрос на  практическое либеральное 
образование, возможно, в конце концов будет истолкован как 
призыв к тому, чтобы пробовать неакадемические, т. е. нелекци-
онные, педагогические модели; вовлекать студентов [Kidd, 2005. 
P. 206], поручать им практические задачи, даже вне рамок про-
фессионально-технических курсов. В Вагнер-колледже делают 
именно это. И хотя здесь можно придумать много возражений, 
речь ведь идет о самой сущности дела, которым мы занимаем-
ся: о том, чтобы помочь студентам лучше понять окружающий их 
мир и самих себя. И всякий педагог достаточно либерален, что-
бы это признать.
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The article presents the case study of Wagner College curriculum as an exam-
ple of paradoxical transformation within contemporary liberal education. The 
Wagner Plan for Practical Liberal Arts is an important example of overcoming 
the traditional liberal/vocational distinction in higher education, that has been 
increasingly challenged by both the economic condition of colleges and wider 
changes in skills required by the workforce of developed countries.

The Wagner College case is not widely acknowledged, yet it may be impor-
tant for European liberal education institutions. Even though they are mostly 
public colleges/programs, they operate in a context that has become increas-
ingly similar to that which Wagner College was facing in the early 1990s. Calls 
for more liberal education go against governmental expectations, study choices 
and disciplinary traditions of institutions. Wagner buildson the triple assumption 
that learning is really practical, that higher education can have a practical im-
pact on a local community and that broad interdisciplinary knowledge is even 
more useful preparation for a future career. Such claims, even though contro-
versial, fit well  with the pragmatic consensus in American “pragmatic consen-
sus” that strengthened around liberal arts in last three decades.

For Eastern European liberal education, which is a growing field, Wagner 
provides an interesting example of holistic educational vision that was imple-
mented with relatively limited resources. Apart from administrators, this study 
may also be of interest to teachers and students who consider the traditional 
academic setting due to be revamped, even in liberal education programs. Any 
strategy of development of liberal education in Eastern Europe require scal-
ing up and making it more relevant for major stakeholders (as happened in the 
Netherlands and is now taking place in the UK), as well as overcoming the ne-
oliberal pressures and academic reluctance. The Wagner case example may 
spark much needed discussionon how to accomplish it without losing our soul.

Eastern Europe, civic engagement, liberal education, liberal arts education, 
pragmatism, higher education, practical liberal arts.
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Аннотация. Статья посвящена оцен-
ке достижений школ с учетом их кон-
текстных характеристик. Использо-
ваны данные Мониторинга экономи-
ки образования 2012/2013 г., а имен- 
но результаты опроса директоров 
979 школ. Для выявления факторов, 
обусловливающих дифференциацию 
среднего балла ЕГЭ между школа-
ми, проведен множественный линей-
ный регрессионный анализ. Модель 
контекстуализации образовательных 
результатов, разработанная на осно-
ве регрессионного анализа, позво-
ляет оценить эффективность учебно-
го заведения согласно его индиви-

дуальным характеристикам. Выделив 
группу школ, которые можно рассма-
тривать как эффективные, т. е. пока-
зывающие достижения максимально 
высокие для условий, в которых нахо-
дится школа, авторы провели анализ 
управленческих стратегий их дирек-
торов. Показано, что основу управ-
ленческой стратегии директоров эф-
фективных школ составляет привле-
чение человеческих ресурсов —  как 
учителей, так и учеников, и их роди-
телей. Эффективные школы прово-
дят последовательную политику от-
бора определенного контингента. Эти 
школы обучают детей из семей с бо-
лее высоким социально-экономиче-
ским статусом, что исходно дает им 
более сильные стартовые позиции 
в отношении академических резуль-
татов. Эти школы также привлекают 
родителей, у которых сформирован 
запрос на образование своих детей 
и которые мотивируют их к академи-
ческим достижениям.
Ключевые слова: Мониторинг эко-
номики образования, эффективные 
школы, управленческие стратегии, 
модель контекстуализации, социаль-
ный бэкграунд, отбор учителей, при-
влечение учащихся, запросы роди-
телей.
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Эмпирически установлено, что социальные и  экономические 
факторы, определяющие контекст деятельности образователь-
ного учреждения, влияют на его образовательные результаты. 
В международной практике соответствующие данные уже давно 

Статья поступила 
в редакцию  

в сентябре 2015 г.



http://vo.hse.ru 111

Н. С. Дербишир, М. А. Пинская 
Управленческие стратегии директоров эффективных школ

собираются и используются при оценке достижений школ: ана-
лизируются демографические характеристики учащихся, учи-
тывается иммиграционный статус семей, их состав, образова-
ние и занятость родителей, данные о девиантном поведении 
школьников. К сожалению, в российской практике контекстные 
характеристики при оценке эффективности работы образова-
тельного учреждения не учитываются. Чаще всего школы ран-
жируются по какому-то одному признаку, например, по средним 
баллам ЕГЭ или ГИА, без коррекции на параметры среды, в ко-
торой работает школа и которые являются одним из определяю-
щих факторов успеха.

Целью данного исследования было оценить достижения школ 
с учетом их контекстных характеристик, выявить школы, которые 
можно рассматривать как эффективные, т. е. показывающие до-
стижения, максимально высокие для условий, в которых нахо-
дится школа, и провести анализ управленческих стратегий их 
директоров.

Информационную базу исследования составили данные Мо-
ниторинга экономики образования, проводимого НИУ ВШЭ. Они 
были собраны в ходе анкетирования директоров школ, в котором, 
им, в частности, задавали вопросы, касающиеся их профессио-
нальных приоритетов и управленческих практик.

Причинно-следственные связи между образовательными ре-
зультатами школы и отдельными управленческими стратегиями 
не могут быть установлены. Тем не менее на основании статисти-
чески значимых отличий директоров эффективных школ от руко-
водителей других учебных заведений в использовании отдельных 
управленческих приемов можно определить стратегию управле-
ния эффективной школой.

Проведенное исследование опирается на представление об эф-
фективной школе. Изучение эффективности образовательно-
го процесса (educational effectiveness research) имеет богатую 
традицию [Sammons, Hillman, Mortimore, 1995; Teddlie, Reynolds, 
2000; Reynolds, 2010; Reynolds et al., 2011; 2012]. Исследования 
эффективности раскрывают сложные взаимосвязи между от-
дельными факторами и процессами, результатом взаимодей-
ствия которых становится высокое качество образовательной 
деятельности школы и ее способность позитивно влиять на до-
стижения учащихся. Эти факторы анализировались как на уров-
не школьника и класса, так и на уровне школы в целом [Gold-
stein, 1995; Kilchan, Junyeop, 2006; Kyriakides, Creemers, 2008]. 
Эмпирически доказана тесная взаимосвязь между результатив-
ностью работы школы и эффективностью работы учителей [Mui-
js, Reynolds, 2003; Kyriacou, 2007; Ko, Sammons, Bakkum, 2013; 
Siraj et al., 2014].

Концепция 
эффективной 
школы
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Связь между достижениями школы и ее ресурсами была под-
тверждена и в России, хотя на предыдущих этапах исследова-
ний Центра социально-экономического развития школы1 она 
оказалась значительно слабее (включая характеристики учите-
лей), чем связь достижений школы с характеристиками учащих-
ся [Ястребов и др., 2013]. Эти данные согласуются с результата-
ми, полученными Э. Ханушеком и Л. Вессманом [Hanushek, 1989; 
Woessmann, 2005]. Они подтверждены и в работах, основанных 
на больших массивах данных и проведенных с применением бо-
лее сложных статистических методов, так что связь между дости-
жениями школы и ее ресурсами до сих пор рассматривается как 
достаточно ограниченная [Hedges, Laine, Greenwald, 1994; Rivkin, 
Hanushek, Kain, 2005; Rockoff, 2004].

Для определения степени неблагополучия школы и оценки 
ее достижений с учетом контекста мы применили модель контек-
стуализации, построенную с опорой на опыт ряда стран [Nation-
al Center for Education Statistics, 2012; OECD, 2008]. В основе мо-
дели контекстуализации лежит учет социально-экономического 
статуса семей учащихся. Многочисленные исследования, начи-
ная с наиболее ранних [Coleman, 1966; Bourdieu, 1996; Bourdieu, 
Passeron, 1980] и до современных [Lupton, 2004; Bowles, Gintis, 
Groves, 2009; Sirin, 2005; Breen, Jonsson, 2005], продемонстриро-
вали тесную связь между социальными характеристиками семей 
учащихся и учебными достижениями. Эта связь отчетливо прояв-
ляется и в отечественной системе образования [Прахов, Юдкевич, 
2012; Пинская, Косарецкий, Фрумин, 2011]. Существует ряд эконо-
мических и социологических моделей, которые объясняют взаи-
мосвязь между социально-экономическим бэкграундом и ака-
демическими достижениями учащихся [Breen, Goldthorpe, 1997; 
Erikson, Jonsson, 1996; Coleman, 1988; Bourdieu, Passeron, 1980].

Для России связь между образовательными результатами 
школы и социальными характеристиками контингента учащихся 
очень важна. Согласно отчетам PISA (The Programme for Interna-
tional Student Assessment) за 2009 и 2012 г., индекс социальной 
инклюзии в нашей стране значимо ниже среднего по странам-
участницам [OECD, 2010; 2014]. Более того, существуют иссле-
дования, подтверждающие, что дети из неблагополучных семей 
склонны концентрироваться в школах, которые располагают ма-
лой долей ресурсов, как финансовых, так и человеческих [OECD, 
2010; Konstantinovsky et al., 2006].

Мониторинг экономики образования осуществляет Националь-
ный исследовательский университет «Высшая школа экономи-

 1 Центр социально-экономического развития школы Института образова-
ния НИУ ВШЭ. http://ioe.hse.ru/schooldevelopment

Эмпирическая 
база исследо

вания
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ки» совместно с Аналитическим центром Юрия Левады. Его со-
ставной частью являются опросы руководителей учреждений 
общего образования, которые проводятся ежегодно, начиная 
с 2010 г. В ходе мониторинга 2012/2013 г. была собрана информа-
ция по 1004 образовательным учреждениям. Начальные и сред-
ние школы были исключены из анализа, так как они не участвуют 
в сдаче ЕГЭ. В исследовании проанализированы ответы дирек-
торов 979 школ.

Сбор данных осуществлялся методом формализованного 
личного интервью по специально разработанной анкете. В анкете 
для руководителей образовательных организаций содержались 
вопросы о типе образовательного учреждения, образователь-
ных результатах, дальнейших траекториях выпускников 9-х и 11-х 
классов, финансовых показателях, кадровом составе и кадро-
вой политике, управленческих приемах директора. В 2012/2013 г. 
в анкету для директоров школ были включены вопросы, направ-
ленные на оценку социального контекста, в котором приходится 
работать школе. Благодаря этому у нас появилась возможность 
проанализировать образовательные достижения школы, учиты-
вая ее контекстные характеристики.

Для выявления факторов, обусловливающих дифференциацию 
среднего балла ЕГЭ между школами, был проведен множествен-
ный линейный регрессионный анализ. Этот вид анализа позво-
ляет оценить связь между зависимой переменной, в данном слу-
чае средним баллом ЕГЭ по математике, и рядом независимых 
характеристик, эффект которых интерпретируется как вклад в из-
менение зависимой переменной при условии, что все остальные 
переменные в модели удержаны на одном уровне.

В табл. 1 представлены результаты регрессионного анали-
за, т. е. те переменные, которые оказались значимыми на уров-
не 95%. Коэффициент β показывает степень изменения среднего 
балла ЕГЭ по математике при изменении соответствующей не-
зависимой переменной на единицу (при удержании всех осталь-
ных независимых переменных на одном уровне). Отрицательный 
коэффициент свидетельствует о том, что связь зависимой пере-
менной с независимой является отрицательной (обратной).

В качестве зависимой переменной был взят средний 
балл ЕГЭ по математике, так как он более чувствителен к соци-
ально-экономическим характеристикам контингента по сравне-
нию со средним баллом ЕГЭ по русскому языку. R2 (коэффициент 
детерминации) равняется 0,209 —  он показывает долю диспер-
сии зависимой переменной, которая объяснена за счет незави-
симых переменных. Другими словами, перечисленные в табл. 1 
переменные объясняют до 21% изменения в среднем балле ЕГЭ 
по математике.

Инструмент  
контекстуализации 
образовательных 
достижений школ
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Статус укрупненный школы оказывает отрицательное влияние 
на зависимую переменную, т. е. снижает результаты школы. Мас-
совое объединение школ произошло в Москве, и многие дирек-
тора московских школ недовольны его результатами2.

Статус школы повышенного типа положительно связан с за-
висимой переменной и увеличивает средний балл ЕГЭ по ма-
тематике на 4,22. К этой категории отнесены лицеи и гимназии, 
предоставляющие образование по углубленным программам. 
В действительности мы не знаем, что делает школы повышен-
ного типа сильными —  то, что они хорошо учат, или то, что в них 
учатся более подготовленные дети. В любом случае к таким шко-
лам уместно предъявлять более высокие академические требо-
вания. «В западных публикациях это описывается как проблема 
селективности, или самоотбора (self-selection), которая в отсут-
ствие дополнительных данных, позволяющих установить при-
чинно-следственную связь между характеристиками контингента 
и учебными достижениями, может служить источником ошибок 
при анализе действительной эффективности образовательных 
учреждений (под которой в данном случае понимается их спо-

 2 Данная информацию получена из анкеты директоров в рамках 12-й волны 
Мониторинга экономики образования (2014 г.). Данные пока не опубли-
кованы.

Таблица 1. Параметры регрессионной модели

Нестандар-
тизованные 
коэффици-
енты β Значение

95,0%-ный 
доверительный 
интервал для β

Нижняя 
граница

Верхняя 
граница

(Константа) 47,101 0,000 43,911 50,292

Статус укрупненной школы –1,957 0,005 –3,334 –0,580

Школа повышенного типа 4,219 0,000 2,734 5,703

Процент учителей, имеющих высшую 
квалификационную категорию

0,103 0,000 0,071 0,135

Процент детей из семей, где один или оба 
родителя имеют высшее образование

0,080 0,000 0,053 0,107

Процент детей, состоящих на внутришколь-
ном учете или на учете в комиссии 
по делам несовершеннолетних

–0,126 0,086 –0,270 0,018

Процент детей, для которых русский язык 
не является родным

0,073 0,000 0,036 0,111

Зависимая переменная: средний балл ЕГЭ по математике
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собность обеспечивать высокие результаты обучения)» [Ястре-
бов и др., 2013. С. 192].

Успешность сдачи Единого государственного экзамена так-
же связана с качеством преподавательского состава. При уве-
личении доли учителей, имеющих высшую квалификационную 
категорию, на 10%, средний балл ЕГЭ по математике повыша-
ется на 1,03.

Из характеристик контингента значимыми оказались три пе-
ременные: доля детей из семей, где один или оба родителя име-
ют высшее образование, доля детей, для которых русский язык 
не является родным, и доля в школьном контингенте детей с де-
виантным поведением. Процент детей из семей, где один или 
оба родителя имеют высшее образование, положительно свя-
зан со средним баллом ЕГЭ по математике. Эта взаимосвязь 
многократно подтверждена в исследованиях соотношения ме-
жду академическими достижениями учащихся и социально-эко-
номическим статусом их семей. Образование родителей явля-
ется наиболее ярким индикатором социально-экономического 
положения семьи. Родители с высоким уровнем образования 
сильнее заинтересованы в образовательных успехах своих де-
тей и в большей степени вовлечены в учебный процесс. Учите-
лям также проще работать с детьми, чьи родители проявляют по-
вышенное внимание к учебе ребенка, активно инвестируя в его 
образование.

Показатель «процент детей, для которых русский язык не яв-
ляется родным» тоже оказался статистически значимым и поло-
жительно связан с зависимой переменной. Он отражает мигра-
ционный статус семьи: наличие в ее истории как международной 
миграции, так и внутренней. Исследование Лаборатории социо-
логии образования и науки НИУ ВШЭ показало, что принадлеж-
ность к тому или иному социальному классу сильнее влияет на 
распределение детей по школам, чем этническое происхожде-
ние. При этом родители-мигранты заинтересованы в интеграции 
своих детей в российское общество и стремятся к тому, чтобы 
они учились в русскоязычной среде [Александров, 2012. С. 50–
52]. Дети, которые в раннем возрасте попали в группу русско-
язычных сверстников, впоследствии не испытывают трудностей 
с языком, что снижает вероятность их отставания в учебе и по-
вышает шанс на достаточно высокие результаты ЕГЭ. Положи-
тельная связь доли детей, для которых русский язык не являет-
ся родным, со средним баллом ЕГЭ может быть объяснена тем, 
что дети мигрантов зачастую более мотивированы к учебе, что 
обусловлено ожиданиями и притязаниями родителей и «имми-
грантским оптимизмом» переселенцев первого поколения [Там 
же. С. 53].

А вот доля детей с  девиантным поведением, состоящих 
на учете в школе или в комиссии по делам несовершеннолетних, 
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связана со средним баллом ЕГЭ по математике отрицательно. 
Данная переменная отражает наличие неблагополучного контин-
гента, создающего серьезные проблемы в работе школы.

Итак, высокие баллы ЕГЭ могут обеспечиваться как качеством 
педагогического состава, так и  социально-экономическими 
бэкграундом учащихся, который не зависит от школы и обра-
зовательной программы. Модель контекстуализации образова-
тельных результатов, разработанная на основе регрессионного 
анализа, позволяет оценить эффективность учебного заведе-
ния с учетом его индивидуальных характеристик. С помощью ре-
грессионной модели мы можем зафиксировать коридор «нор-
мальных» значений для каждой из  независимых переменных 
(см. табл. 1, верхние и нижние границы коэффициентов β), кото-
рый определяется на основании стандартной ошибки выборки. 
Данная корректировка позволяет учесть статистические ошиб-
ки, возникающие из-за погрешности самих коэффициентов. Та-
кие пределы рассчитываются для каждого наблюдения.

Для выявления эффективных и  неэффективных школ мы 
сравниваем фактический средний балл ЕГЭ с  предсказанны-
ми значениями доверительного интервала. Если фактический 
балл ЕГЭ лежит в границах интервала —  значит, школа показыва-
ет «типичные» для своей ситуации результаты. Если фактический 
балл ЕГЭ лежит ниже или выше заданного интервала, то с веро-
ятностью 95% мы можем утверждать, что данная школа выпадает 
из общей закономерности и демонстрирует результаты соответ-
ственно ниже или выше тех, которые можно считать «типичными», 
исходя из ее ресурсных и контекстных характеристик.

Таким образом мы можем выделить три основные группы 
школ: эффективные школы показывают более высокие образо-
вательные результаты по сравнению с предсказанными моде-
лью; неэффективные школы получают более низкие баллы ЕГЭ 
относительно предсказанных; школы, успевающие в пределах 
ожиданий, укладываются в рамки предсказанного регрессион-
ной моделью интервала.

После того как была проведена группировка школ, мы про-
анализировали управленческие стратегии директоров школ, от-
носящихся к разным категориям. Для анализа ответов директо-
ров была использована процедура t-test (критерий Стьюдента), 
которая позволяет проверить гипотезу о равенстве средних зна-
чений в двух выборках3.

 3 Для каждого блока вопросов проводилось сравнение между тремя 
группами школ (a —  обычная, b —эффективная и c —  неэффективная) 
и со средним значением по всей выборке директоров (большая буква 
T от англ. total указывает на значение, которое значимо выше средне-

Идентификация 
эффективных 

и неэффектив
ных школ
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Для группировки школ по  эффективности были использован 
средний балл ЕГЭ по математике. Другими словами, согласно 
нашей группировке, средние баллы ЕГЭ по математике выше 
среднего в эффективных школах и ниже среднего в неэффектив-
ных. Из табл. 2 видно, что и другие показатели академической 
успешности учащихся в эффективных школах лучше, чем в не-
эффективных. Так, в эффективных школах значимо выше сред-
ний балл ЕГЭ по русскому языку, больше доля детей, которые на-
брали на ЕГЭ по математике более 70 баллов. В неэффективных 
школах, наоборот, значимо выше доля детей, которые набрали 
на ЕГЭ по математике менее 30 баллов или получили неудовле-
творительную оценку.

Прежде чем перейти к  анализу управленческих стратегий 
директоров эффективных школ, важно учесть ряд ограничений. 
Среди эффективных школ, которые показывают наиболее вы-
сокие образовательные результаты, значимо выше, чем в двух 
других группах, доля лицеев и гимназий. Это очень важное об-
стоятельство, поскольку, по данным российских исследований, 
«элитные» школы гораздо чаще встречаются в группе школ с са-
мыми высокими образовательными достижениями [Константи-

го, а маленькая буква t —  на значение ниже среднего). Проставленные 
в ячейках таблицы буквы обозначают значимые различия в ответах ди-
ректоров. Например, в табл. 2 средний балл ЕГЭ по русскому языку со-
ставляет 72 балла, и в ячейке рядом со значением балла проставлены 
буквы «aTc». Это означает, что значение 72 (ячейка группы школ b) зна-
чимо выше по сравнению со значениями школ группы a и c, а также зна-
чимо выше, чем в среднем по всей выборке директоров.

Анализ управ
ленческих 
стратегий 
в эффективных 
школах

Таблица 2. Образовательные результаты учащихся

Школы

Все 
(T/t)

Успевающие 
в пределах 
ожиданий (a)

Эффектив-
ные (b)

Неэффек-
тивные (c)

Средний балл среди всех сдававших ЕГЭ по русскому языку 66 69 Tc 72 aTc 57 t

Средний балл среди всех сдававших ЕГЭ по математике 54 56 Tc 68 aTc 42 t

Доля учащихся в школе, которая набрала на ЕГЭ по математике 
более 70 баллов (%)

26 23 t 40 aTc 26

Доля учащихся в школе, которая набрала на ЕГЭ по математике 
менее 30 баллов (%)

10 8 t 8 t 15 abT

Доля учащихся в школе, получившая на ЕГЭ по математике 
неудовлетворительную оценку (%)

5 4 t 4 7 abT

Число ответивших директоров 979 582 142 255



118 Вопросы образования. 2016. № 3

ПРАКТИКА

новский и др., 2006. С. 189; Ястребов и др., 2013]. В категории 
неэффективных доля сельских школ составляет 17%, тогда как 
в других категориях этот показатель не превышает 10%, —  разли-
чие статистически значимо. 39% эффективных школ и 33% школ, 
успевающих в пределах ожиданий, находятся в столице —  эти 
цифры достаточно велики. Расположение школы в большом го-
роде, конечно, дает ей дополнительные ресурсы для достиже-
ния высоких результатов, которые возникают в связи с насыщен-
ной образовательной и культурной средой мегаполисов [Leland, 
Harste, 2005]. Эти характеристики могут частично объяснять вы-
сокие средние баллы ЕГЭ.

Данные опроса директоров показывают, что в эффективных шко-
лах делается ставка на высокую квалификацию учителей. Доля 
учителей с первой и высшей квалификационной категорией до-
статочно высока —  43 и 41% соответственно. В неэффективных 
школах соответствующие показатели чуть ниже: 41 и 38%. Доля 
учителей, не имеющих никакой категории, в неэффективных шко-
лах составляет 21%, что значимо выше, чем в эффективных шко-
лах —  16%.

Возможности заработка сильно различаются в выделенных 
типах школ. Из табл. 3 видно, что все группы педагогических ра-
ботников в неэффективных школах получают заработную плату 
ниже, чем сотрудники той же категории в эффективных школах 
и школах, успевающих в пределах ожиданий. При этом расхо-
ды на оплату труда в эффективных школах составляют 65% об-
щего бюджета школы, что несколько ниже, чем в других группах 
школ (68%).

Важным элементом управления кадрами является моти-
вирование учителей к повышению качества работы и политика 
распределения стимулирующих выплат. В эффективных школах 
больше используются инструменты нематериального поощре-
ния учителей за достижения учащихся и меньше применяются 
наказания. Так, в неэффективных школах директора считают, что 
занимаемая должность (28%) и участие в управлении школой 
(45%), в том числе в управляющем совете, имеют большое зна-
чение для распределения стимулирующих благ среди учителей. 
В эффективных школах помимо стимулирующих выплат исполь-
зуются нематериальные средства повышения мотивации учите-
ля, такие как предоставление дополнительных возможностей для 
профессионального роста (к ним прибегают 49% директоров эф-
фективных школ и только 38% директоров неэффективных учеб-
ных заведений) и общественное признание (соответственно 56% 
и 43%). Если учитель получил низкую оценку своей деятельно-
сти, маловероятно, что его заработная плата станет меньше, —  
так считают 34% директоров эффективных школ, тогда как в не-

Управление 
учительским 

составом
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эффективных школах практически половина директоров (46%) 
склоняются к использованию этой меры наказания.

В разных группах школ различается роль управляющих сове-
тов. В эффективных школах 76% директоров отметили, что ад-
министрация согласовала с управляющим советом правила вну-
треннего распорядка. В неэффективных школах количество таких 
ответов, полученных от директоров, значимо меньше —  64%.

Директора неэффективных школ существенно меньше внимания 
уделяют такому направлению работы, как распределение бюд-
жета школы, —  всего 65% по сравнению с 76% в обычных и эф-
фективных школах. В неэффективных школах директора значимо 
чаще отмечают в анкете как наиболее важные направления своей 
работы те пункты, которые свидетельствуют об авторитарности 
руководства, в том числе надзор за дисциплиной учащихся (30%, 
в то время как в других школах 23%) и контроль за выполнением 
учителями своих обязанностей (32%, в то время как в других шко-
лах 24%). Директора эффективных школ своими приоритетами 
считают управление бюджетом школы (77%) и руководство рас-
пределением рабочего времени в школе (41%).

При переходе на Федеральный государственный образова-
тельный стандарт основного общего образования для директо-
ров неэффективных школ одной из самых значимых проблем 

Приоритеты 
в работе дирек
тора

Таблица 3. Заработная плата сотрудников школ (руб.)

Школы

Все 
(T/t)

Успевающие 
в пределах 
ожиданий (a)

Эффектив-
ные (b)

Неэффек-
тивные (c)

Уровень зарплаты, который гарантировал бы, что ваши 
педагоги могут сосредоточиться на своей основной деятель-
ности

49 079 50 629 c 51 600 c 44 241 t

Уровень зарплаты, который позволил бы привлечь на полную 
ставку молодых перспективных педагогов

38 196 39 373 c 39 436 c 34 896 t

Средний размер заработной платы педагогов 35 534 36 480 c 38 806 c 31 678 t

Средний размер заработной платы педагогов, проработавших 
не более трех лет после окончания вуза

25 879 26 759 c 28 802 Tc 22 498 t

Средний размер заработной платы административно-управ-
ленческого персонала

48 969 51 414 c 55 940 c 39 770 t

Средний размер заработной платы других категорий 
персонала

18 744 19 578 c 20 564 c 15 684 t

Число ответивших директоров 979 582 142 255
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оказалось материально-техническое обеспечение школы —  ее 
отметили 58% директоров. В неэффективных школах уровень фи-
нансирования на одного учащегося гораздо ниже, чем в эффек-
тивных. В течение трех последних лет директора школ, успеваю-
щих в пределах ожиданий, и эффективных школ отметили рост 
норматива финансирования в расчете на одного учащегося (40% 
директоров), тогда как директора неэффективных школ упомина-
ют лишь небольшой прирост в пределах инфляции (65%).

Отвечая на вопрос анкеты «Что привлекает родителей при вы-
боре учебного заведения?», директора фактически описыва-
ли свою школу в восприятии родителей учащихся (табл. 4). Это 
«зеркальный» вопрос: те характеристики, которые директора счи-
тают важными для родителей при выборе школы, скорее всего, 
являются приоритетными при позиционировании ими собствен-
ной образовательной организации. Ответы директоров эффек-
тивных школ позволяют сделать вывод, что они ориентированы 

Привлечение 
родителей

Таблица 4. Что привлекает родителей в школе, по мнению директоров  
(% директоров школ, ответивших утвердительно на соответствующий пункт анкеты)

Школы

Все 
(T/t)

Успевающие 
в пределах 
ожиданий (a)

Эффектив-
ные (b)

Неэффек-
тивные (c)

Значительное число выпускников с высоким баллом ЕГЭ 30 30 c 43 aTc 23 t

Высокие достижения учащихся в олимпиадах, конкурсах, 
смотрах, выставках, соревнованиях

25 25 36 aTc 21

Популярность/известность среди населения города/района 49 52 c 56 c 39 t

Оснащенность учебного заведения современным оборудовани-
ем

28 28 c 38 aTc 21 t

Высокие рейтинги среди обучающихся (опросы, рейтинги) и их 
родителей

38 40 c 43 c 32

Известность руководителей и педагогов 31 31 35 27

Транспортная доступность школы 25 25 26 24

Разнообразие программ профильного обучения 22 22 c 31 aTc 16 t

Разнообразие программ дополнительного образования, 
экскурсии, кружки, секции

21 22 26 17

Высокий процент выпускников, поступивших в вузы 42 43 c 56 aTc 31 t

Число ответивших директоров 979 582 142 255
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на привлечение родителей, которые заинтересованы в образо-
вательных результатах своих детей.

Среди характеристик школы, которые привлекают родите-
лей, директора эффективных школ значимо чаще, чем директо-
ра двух других групп школ, отмечают академические достижения 
учащихся, такие как большое число выпускников, которые посту-
пили в вузы (56%), высокие баллы ЕГЭ (43%), достижения уча-
щихся на олимпиадах и в соревнованиях (36%). Кроме того, они 
подчеркивают оснащенность учебного заведения современным 
оборудованием (38%) и разнообразие программ профильного 
обучения (31%). То есть эти школы в своем позиционировании 
делают упор на высокое качество и хорошие условия обучения. 
Техническое оснащение является важным фактором привлека-
тельности школы для семей определенного социально-эконо-
мического статуса. Многие директора неэффективных школ со-
общают в ходе опроса, что их учебные заведения испытывают 
недостаток материально-технического обеспечения.

В табл. 5 показана схема зачисления детей в классы начальной, 
средней и старшей школы. Эффективные школы проводят по-
следовательную политику селекции на всех ступенях обучения. 
Возможно, именно она является наиболее значимым фактором, 
обеспечивающим высокие образовательные результаты. Набор 
детей из семей, где родители заинтересованы в образовании сво-
их детей, и отбор учеников, которые показывают лучшие результа-
ты «на входе», является последовательной стратегией привлече-
ния контингента с высоким социально-экономическим статусом.

Отбор детей на  начальную ступень обучения сопряжен 
с  определенными трудностями, так как по  закону школы обя-
заны зачислять детей, проживающих в ближайших домах. Тем 
не менее директора эффективных школ чаще, чем руководите-
ли неэффективных учебных заведений, отмечали в анкете пункт 
«Обязательно отбираем детей, показавших лучшие результаты 
при вступительном тестировании».

При наборе учащихся в среднюю и старшую школу не запре-
щено брать детей, проживающих в других районах города, при 
наличии свободных мест. Среди директоров эффективных школ 
значимо больше, чем в двух других группах, руководителей, ко-
торые отметили, что набирают детей из других школ по конкур-
су (23%) и создают новый класс, куда также принимают учени-
ков на конкурсной основе (10%). В среднем принимают детей 
на свободные места без конкурса 60% директоров. В эффектив-
ной группе так поступают значимо меньше директоров —  46%, 
а в неэффективных школах, наоборот, значимо больше —  69%.

Очевидно, что с введением Единого государственного экза-
мена и использованием его результатов для оценки деятельно-
сти школ политика отбора в старшую школу должна была стать 

Политика  
селективности



122 Вопросы образования. 2016. № 3

ПРАКТИКА

Таблица 5. Процесс комплектования классов начальной, средней и старшей школы 
(% директоров школ, ответивших утвердительно на соответствующий пункт анкеты)

Школы

Все 
(T/t)

Успевающие 
в пределах 
ожиданий (a)

Эффек-
тивные (b)

Неэффек-
тивные (c)

Комплектование классов начальной школы

К нашей школе присоединен детский сад. Начальные классы 
формируются из выпускников этого детского сада

27 27 28 27

Организованы подготовительные курсы. Дети, окончившие их, 
имеют преимущества при зачислении в начальные классы нашей 
школы

26 25 24 28

Организованы подготовительные курсы. Дети, окончившие их, 
не имеют никаких преимуществ при зачислении в начальные 
классы нашей школы

28 28 29 29

Преимуществом при зачислении пользуются дети, проживающие 
в ближайших домах

62 65 c 60 55

Зачисляем всех детей вне зависимости от района проживания 36 36 32 39

Обязательно отбираем детей, показавших лучшие результаты 
при вступительном тестировании

4 4 8 c 2

Комплектование классов основной школы

Из учащихся начальной ступени нашей школы (переводом 
в следующий класс)

90 90 85 91

При наличии свободных мест зачисляем в 5–9-е классы учащихся 
из других школ по конкурсу

18 20 c 23 c 11 t

При наличии свободных мест зачисляем в 5–9-е классы учащихся 
из других школ без конкурса

60 59 b 46 t 69 abT

Нет приема на эту ступень, так как наша школа является 
начальной

0 0 0 0

Создаем новый класс, в который принимаем учащихся по конкурсу 4 4 10 aTc 3

Комплектование классов старшей школы

Из учащихся основной ступени нашей школы без конкурса 
(переводим всех желающих в следующий класс)

68 66 66 75 abT

Из лучших учащихся основной ступени нашей школы 21 24 c 17 16

При наличии свободных мест зачисляем в 10–11-й классы 
учащихся из других школ по конкурсу

28 28 36 c 24

При наличии свободных мест зачисляем в 10–11-й классы 
учащихся из других школ без конкурса

47 47 b 34 t 53 b

Наша школа является основной (нет старшей ступени) 2 2 1 0

Создаем новый (профильный) класс, в который принимаем 
учащихся по конкурсу

11 11 17 c 8

Число ответивших директоров 979 582 142 255
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более жесткой. Встает вопрос о переводе в 10-й класс выпуск-
ников 9-го класса с низкими образовательными результатами. 
75% директоров неэффективных школ склоняются к решению 
переводить таких детей в старшую школу. Школы, успевающие 
в пределах ожиданий, обычно не проводят политику привлече-
ния детей из других школ, но отбирают из лучших учеников своей 
школы: так поступают 24% директоров в данной группе, в то вре-
мя как в неэффективных школах —  16%.

Менее всего склонны осуществлять отбор учащихся дирек-
тора в школах с низкими образовательными результатами: зна-
чительную часть в этой группе составляют школы в сельских тер-
риториях, часто малокомплектные. Для них характерна стратегия 
зачисления детей из других учебных заведений без конкурса 
на основную (62%) и старшую ступень (56%).

В репрезентативной на национальном уровне выборке школ уда-
лось выделить группы учебных заведений, которые можно от-
нести к  категориям эффективных и  неэффективных. Это шко-
лы, которые показывают образовательные результаты выше 
либо ниже предсказанных регрессионной моделью на основании 
их социального контекста. По результатам анкетирования дирек-
торов школ определены особенности управленческих стратегий 
директоров эффективных школ, отличающие их от директоров 
неэффективных школ.

В эффективных школах больше используют инструменты не-
материальной мотивации учителей, такие как предоставление 
дополнительных возможностей профессионального роста и про-
явление общественного признания, и меньше применяют нака-
зания, например сокращение заработной платы.

Эффективные школы проводят последовательную политику 
привлечения и отбора определенного контингента. В результате 
в этих школах учатся в основном дети из семей с относительно 
высоким социально-экономическим статусом, и школы получа-
ют изначально более выгодные стартовые позиции в отношении 
академических достижений. Эффективные школы проводят по-
литику привлечения родителей, у которых сформирован запрос 
на образование своих детей и которые мотивируют их к высоким 
образовательным достижениям. Директора эффективных школ 
считают конкурентными преимуществами учебного заведения 
насыщенную учебную программу, включающую внеурочную об-
разовательную активность и возможность углубленного изучения 
предметов на профильном уровне, а также поощрение учеников 
к образовательной активности и состязательности. На этапе пе-
рехода в основную и старшую школу проводится селекция или 
отбор контингента, привлекаются лучшие ученики из других школ 
на конкурсной основе.

Выводы
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Ограничения проведенного анализа связаны с факторами 
среды, а не с факторами управления. Это более высокий про-
цент школ повышенного типа среди эффективных школ и рас-
положение большей их доли в Москве и других крупных городах.

Управленческую стратегию директоров эффективных школ 
можно охарактеризовать как привлечение человеческих ре-
сурсов, эта политика распространяется как на  учителей, так 
и на учеников и их родителей. Работая с детьми из наиболее 
благополучных семей, школы изначально повышают свои шан-
сы на образовательный успех.

Сформулированная стратегия не является «рецептом» для 
всех школ, желающих стать эффективными. Школы, работаю-
щие с наиболее сложным контингентом, нуждаются в поддерж-
ке другого рода (например, в обеспечении учащихся бесплатным 
питанием), они также часто испытывают трудности с финанси-
рованием и материально-техническим обеспечением, так что 
от внедрения в них управленческих стратегий эффективных школ 
можно ожидать лишь частных улучшений. В ходе дальнейшего 
анализа планируется выделить резильентные школы (от англ. re-
silient —  «устойчивый, упругий»), способные добиваться высоких 
академических показателей, работая в трудных условиях (слож-
ный контингент и нехватка ресурсов), и определить управленче-
скую стратегию этих школ.
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The article evaluates the effectiveness of schools with regard to their contex-
tual characteristics. We use the data from the 2012/2013 Monitoring of Educa-
tion Markets and Organizations, namely the results of a survey among the prin-
cipals of 979 schools. A multiple linear regression analysis was performed to 
reveal the factors promoting differentiation of the average USE (Unified State 
Exam) score across the schools. The analysis results were used to develop 
an academic achievement contextualization model allowing the evaluation of 
school performance in the context of individual characteristics. We identified 
a group of schools that may be regarded as high-performing, i. e. showing ul-
timate performance under the existing conditions, and analyzed the manage-
ment strategies of the school principals. These strategies turned out to be most-
ly based on attracting human resources: teachers, students and their parents. 
High-performing schools implement a consistent selection policy. They enroll 
children from families with a higher socioeconomic status, which gives them 
a head start in terms of academic attainment. Such schools also attract com-
mitted parents who will encourage their children towards higher achievements.
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Аннотация. Анализируются стили ли-
дерского поведения в муниципальных 
школах Непала в рамках инициативы 
нового общественного управления 
(new public management), подразу-
мевающей децентрализацию управ-
ления образованием. Теоретической 
основой исследования является кон-
цепция лидерского поведения, раз-
работанная в Государственном уни-
верситете штата Огайо и Универси-
тете штата Мичиган в  1940-х годах. 
В трех муниципальных школах Катман-
ду проведены интервью с членами ко-
митетов по управлению школами, учи-
телями, представителями школьной 
администрации. В ходе реализации 
инициативы нового общественного 
управления в муниципальных школах 
были избраны комитеты по управле-

нию из числа членов местных сооб-
ществ. Во  всех школах, принимав-
ших участие в исследовании, пред-
седатели комитетов по управлению 
предпочитают стиль лидерского по-
ведения, ориентированный на взаи-
модействие. Они внесли существен-
ный вклад в  социальное обеспече-
ние школ благодаря своему престижу 
и политическому статусу, однако уде-
ляли недостаточно времени изучению 
паттернов организационного поведе-
ния учителей, родителей, учащихся 
и особенностей учебных программ. 
В конкурентной образовательной сре-
де выбор лидерства, ориентирован-
ного на взаи модействие, в качестве 
доминирующего стиля поведения об-
условил недостаточную гибкость в пе-
реключении на поведение, ориенти-
рованное на задачи.
Ключевые слова: школы, лидер-
ство, ориентированное на взаимодей-
ствие; лидерство, ориентированное 
на цели; доминирующий стиль лидер-
ства; система нового общественного 
управления школами в Непале.
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Современная образовательная система Непала берет свое на-
чало в 1851 г., когда была открыта средняя школа Дурбар. Она 
служила интересам влиятельных семей, в первую очередь се-
мьи Рана [Ministry of Education, 2003]. В Непале есть государ-
ственные, частные и  муниципальные школы. Частные школы 
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появились в середине 1980‑х годов в результате кризиса госу-
дарственной школьной системы, вызванного недостатком пре-
подавателей, низким качеством образовательных ресурсов и ин-
фраструктуры [Research Center for Educational Innovation and 
Development, CERID, 2004]. Обеспеченные семьи отправляли 
своих детей в частные школы, в то время как у небогатых роди-
телей выбора не было —  только государственные школы [Rajb-
handari, 2007]. Усовершенствовать государственную школьную 
систему попытались с помощью децентрализации управления 
образованием. Школы были переданы в ведение местных сооб-
ществ, которые сформировали комитеты по управлению шко-
лами (school management committee). Руководство школами 
перешло к председателям этих комитетов, у которых не было 
ни знания образовательной системы, ни соответствующего опы-
та. Обосновывая необходимость децентрализации, Министер-
ство образования обозначило следующие ее цели: обеспечение 
участия представителей местных сообществ в процессе приня-
тия решений, повышение качества образования за счет внедре-
ния системы нового общественного управления и укрепление 
лидерского потенциала на местном уровне [Ministry of Educa-
tion, 2003].

Надежды на существенное повышение качества образования 
за счет децентрализации системы управления не оправдались. 
Тогда была предпринята попытка пересмотреть должностные ин-
струкции руководителей муниципальных школ с целью устранить 
имеющиеся несоответствия Закону об  образовании. В  долж-
ностные инструкции был внесен ряд поправок, однако в положе-
ниях, регулирующих полномочия руководителя в назначении учи-
телей и управлении ресурсами, осталось немало противоречий. 
Попытки муниципальных школ учредить систему подотчетности 
осложняются тем, что в действующей версии Закона об обра-
зовании и других правовых документов соответствующие про-
цессы и механизмы не регламентированы [Research Centre for 
Educational Innovation and Development, 2009]. Инспекция Все-
мирного банка установила, что в нормативных документах нет 
ясности в определении административной ответственности му-
ниципальных школ [World Bank, 2010]. В управлении всеми госу-
дарственными школами участвуют муниципальные органы, одна-
ко школы, получающие поддержку от комитетов по управлению 
школами и от местных сообществ, имеют свою специфику. Итак, 
мы будем называть муниципальными школы, официально пе-
реданные под контроль местных сообществ. Последние, одна-
ко, не спешат принимать на себя ответственность за управление 
школами, поскольку полагают, что государственные органы пре-
небрегают своими обязанностями в отношении их финансового 
обеспечения [Research Centre for Educational Innovation and De-
velopment, 2009].
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В существующих нормативных документах роль школьного 
руководителя не регламентирована достаточно четко. Законы 
и директивы противоречат друг другу в определении пределов 
автономии школ, полномочий школьного руководства в  набо-
ре, распределении и увольнении учителей, а также финансовых 
условий [Research Centre for Educational Innovation and Develop-
ment, 2003; 2004]. Система нового общественного управления 
подразумевает децентрализацию управления школьным обра-
зованием [Larbi, 1999], она предусматривает обеспечение не-
зависимости школьных руководителей. Однако этот курс был 
скорректирован, независимость школ была ограничена в поль-
зу государственных органов.

В данном исследовании мы рассматриваем процесс адапта-
ции доминирующего стиля поведения школьных руководителей 
к условиям системы нового общественного управления в конку-
рентной среде. В условиях достаточно противоречивых требо-
ваний школьным руководителям удалось выстроить собствен-
ную линию поведения, создать в школе гармоничные условия для 
работы и учебы и использовать все имеющиеся в их распоряже-
нии преимущества для повышения своего социально‑политиче-
ского статуса. Впрочем, Т. Серджиованни утверждает, что жажда 
успеха приводит к тому, что лидеры стремятся «в большей сте-
пени добиться чего‑то для себя, чем поделиться с другими» [Ser-
giovanni, 1995. P. 29].

Проведено качественное исследование проявлений доминирую-
щего стиля поведения руководителей для изучения влияния сти-
ля лидерства на развитие школ в рамках системы нового обще-
ственного управления.

В основание исследования положена поведенческая теория ли-
дерства, разработанная в Государственном университете шта-
та Огайо в 1945 г. и Университете штата Мичиган в 1947 г. Рабо-
тавшие в этих университетах ученые оценивали сравнительную 
эффективность лидерства, сосредоточенного на  работниках 
и на рабочих задачах. Данная исследовательская традиция по-
лучила развитие. П. Нортхаус выделяет два типа поведения ли-
дера: ориентированное на взаимодействие и ориентированное 
на задачи [Northouse, 2010]. В настоящем исследовании мы рас-
сматриваем последствия лидерства, ориентированного на взаи-
модействие, и лидерства, ориентированного на задачи, для ор-
ганизационного климата и эффективности управления в школах.

Исследование проводилось в трех муниципальных школах сто-
лицы Непала, Катманду. Данные о доминирующем стиле пове-
дения школьных руководителей —  лидерстве, ориентированном 

1. Методология 
исследования

1.1. Теоретическая 
база

1.2. Процедура 
сбора данных
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на  взаимодействие, и  лидерстве, ориентированном на  зада-
чи, —  получены в ходе частично структурированных бесед с за-
интересованными лицами, среди которых председатели и члены 
комитетов по управлению школами, директора, заместители ди-
ректора, пять учителей и один административный сотрудник. Бе-
седы с руководителями школ и с другими категориями респон-
дентов проводились по разным сценариям и позволили получить 
актуальные сведения о стиле поведения лидеров с точки зрения 
как самих руководителей, так и их подчиненных. Продолжитель-
ность каждой беседы составила от одного до полутора часов. Все 
беседы с ключевыми респондентами проводились на террито-
рии школ в удобное для респондентов время, которое было вы-
брано директорами школ.

Интервью записывались на магнитофон и расшифровывались 
слово в слово. Данные, собранные в каждой школе, подверга-
лись дополнительной валидизации с помощью процедуры триан-
гуляции и перекрестной верификации ответов. По этическим со-
ображениям для обеспечения анонимности муниципальных школ 
и респондентов были использованы псевдонимы.

Сравнительная эффективность лидерства, ориентированно-
го на задачи и ориентированного на взаимодействие, зависит 
наличных условий [Bass, 2008. P. 61]. Согласно поведенческой 
теории лидерства, для каждой конкретной ситуации существу-
ет определенное оптимальное сочетание ориентации на зада-
чу и ориентации на взаимодействие в поведении лидера [Her-
sey, Blanchard, 1977]. Данные о доминирующем стиле поведения 
школьных лидеров в настоящем исследовании анализировались 
в тесной связи с информацией, характеризующей внутришколь-
ную атмосферу и положение школы в местном сообществе. Оце-
нивались также последствия того или иного доминирующего по-
ведения лидера с точки зрения успешности школы в условиях 
нового общественного управления.

Школьная среда постоянно изменяется, и перед руководителя-
ми учебных заведений встают все новые проблемы как в органи-
зации внутренней жизни школы, так и в отстаивании ее интере-
сов в социуме [Harris, 2003. P. 10]. Эффективность руководителей 
школ проявляется в их способности применить приобретенные 
ранее профессиональные и политические лидерские качества 
в новом контексте. Поэтому, выбирая стиль поведения в каж-
дой конкретной ситуации, школьные руководители либо исполь-
зуют стратегии, выработанные при решении внутришкольных 
 проблем, в работе с внешним окружением школы, либо перено-
сят наработанные модели поведения вверх‑вниз между микро-

1.3. Процедуры 
анализа данных

2. Результаты

2.1. Доминирующий 
стиль лидерства 
в школе № 1



134 Вопросы образования. 2016. № 3

ПРАКТИКА

уровнем, мезоуровнем и макроуровнем системы управления об-
разованием [Rajbhandari, 2011; 2012].

Председатель комитета по управлению школой № 1 —  политик 
и бывший министр. Он склонен к лидерству, ориентированно-
му на взаимодействие, и рационально применяет политические 
методы управления как внутри школы, так и во взаимодействии 
с социумом. Директор школы так отозвался о председателе ко-
митета по управлению школой:

Он политик, однако он не  привносит политику в  школьную 
жизнь. Он вежлив и очень позитивно смотрит на перспекти-
вы развития школы.

В коллективистской культуре общение с профессионалами и по-
литически ангажированными людьми легче строить, используя 
лидерство, ориентированное на  взаимодействие. Используя 
политические рычаги при решении школьных проблем, можно 
добиться успеха благодаря привлечению ресурсов от спонсо-
ров и государственных структур. Если социум политически ан-
гажирован, лидер, имеющий политический вес и связи, помога-
ет обойти бюрократические преграды. Учитель № 1 подтвердил 
этот факт:

Наш председатель —  политик. В  Непале, чтобы внедрить 
в  школе любую программу развития, требуются политиче-
ские связи. Без нужных знакомств в высших эшелонах вла-
сти ничего не получится. У председателя, как у бывшего ми-
нистра, имеются политические связи, которые помогли школе 
получить необходимые ресурсы от доноров и добиться гран-
та от муниципалитета.

Подтверждая ответ учителя № 1, директор школы подчеркнул 
значимость сильного лидера для развития школы:

Мы понимаем политические тенденции в нашей стране, и наш 
председатель заслужил хорошую репутацию на национальном 
уровне. Пока он работает в нашей школе, нас уважают и к нам 
прислушиваются.

Большинство председателей комитетов по управлению школа-
ми в Непале —  политики или бизнесмены. Каждая школа обязана 
иметь такой комитет. Председатель наделяется полномочиями, 
которые он в дальнейшем передает членам комитета. Директор 
школы является специалистом в сфере образования и осуще-
ствляет руководство учителями, учащимися и административ-
ным персоналом. Он несет ответственность за административ-
ную и учебно‑методическую деятельность. Директор руководит 
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ежедневной работой школы. Для внедрения любой программы 
изменений и развития школьной системы необходимо одобре-
ние председателя комитета по управлению школой. Он осуще-
ствляет лидерские функции, его время и энергия посвящены мо-
билизации ресурсов, необходимых для выполнения программ 
развития школы. Учитель № 2 подтверждает этот вывод:

Он уделяет нам достаточно много времени и заинтересован 
в развитии школы. Он является политическим деятелем и мо-
жет использовать свое влияние для привлечения спонсоров.

Задавая тон академической культуре школы, директора ориенти-
руются в своем поведении на взаимодействие, и они же прибе-
гают к лидерству, ориентированному на задачи, чтобы повысить 
эффективность работы школ, добиться улучшения успеваемости. 
В документах, определяющих национальную образовательную 
политику, и других инструктивных материалах отсутствует четкая 
регламентация сферы ответственности председателей комите-
тов по управлению школами. Они занимаются в основном вопро-
сами развития школы, а также ее внешними связями и не имеют 
возможности уделять много внимания внутришкольным делам. 
По словам директора школы № 1,

председатель комитета —  фигура национального масштаба. 
И он мог бы активнее использовать свои связи, чтобы под-
держать развитие школы. Конечно, он много сделал для нас, 
но мог бы приложить еще больше усилий, и это принесло бы 
больше положительных результатов, дало бы нам дополни-
тельное финансирование. Однако мне кажется, он решил это-
го не делать. Я знаю, что он работает не только у нас в школе, 
он строит профессиональную карьеру в другой сфере. На са-
мом деле интересы учителей ему не близки.

Судя по отзывам директора, лидерский стиль председателя ко-
митета ориентирован, скорее, на взаимодействие. Однако в лю-
бом поведении человека проявляются его индивидуальные 
черты, его система ценностей и интересы, степень сложности 
когнитивной деятельности, склонность к  риску. Все эти осо-
бенности окрашивают проявления как стиля, ориентированно-
го на задачи, так и стиля, ориентированного на взаимодействие. 
Директор школы отметил:

Председатель демократичен по складу своего характера. Мы 
обсуждаем вопросы, связанные с  работой учителей, а  за-
тем разрабатываем программу для обсуждения с комитетом. 
Председатель не вмешивается в административные процес-
сы. Он без промедления утверждает планы действий: он по-
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нимает, что от реализации этих планов зависит благополучие 
школы. Он стремится гарантировать качественное образова-
ние в нашей школе. Председатель не боится рисковать, бла-
годаря этой его черте мы получили возможность внедрить 
множество хороших программ в нашей школе.

Принятие рискованных решений не означает, что лидерство ори-
ентировано на задачу. В коллективистской культуре склонность 
к риску ассоциируется с сотрудничеством и снисходительностью 
членов коллектива друг к другу. Риск распределен между всеми 
сотрудниками, таким образом тяжесть последствий принятых ре-
шений для каждого отдельного участника уменьшается.

В школе № 1 председатель комитета по управлению школой 
сотрудничает с членами этого комитета. Демократичный стиль 
общения позволил ему делегировать свои полномочия во всех 
академических вопросах директору школы и построить рабочие 
отношения с учителями и административными работниками. Учи-
тель № 3 отметил:

Председатель хорошо к  нам относится и  беседует с  нами 
о школе на неофициальных встречах. У нас не было возмож-
ности установить личные отношения. А если у нас нет личных 
отношений, очевидно, что мы не знаем, что он думает и как бу-
дет поступать. Однако к решению профессиональных вопро-
сов он подходит очень позитивно.

Проявляя по отношению к директору школы готовность к взаи-
модействию, при разработке политики и  планов для школы 
председатель советуется только с членами комитета по управ-
лению школой. Поскольку основная функция председателя со-
стоит в обеспечении школы ресурсами, необходимыми для ее 
развития, большую часть времени он проводит вне школы. Свои 
обязанности, касающиеся внутришкольных дел, он вынужден 
делегировать директору. С учителями и административным пер-
соналом он общается только на коротких неофициальных встре-
чах. С текущими вопросами они обращаются к директору школы, 
а не к председателю. Учитель № 2 сказал в интервью:

Я считаю, что он должен принимать больше участия во вну-
тренних делах школы, обращая меньше внимания на внешние 
связи. В этом случае он получит больше информации от ди-
ректора и сможет разработать и внедрить соответствующие 
правила в школе. Он хорошо знаком с людьми, работающи-
ми здесь; он общителен и беседует с нами в неофициальной 
обстановке, и это хорошо мотивирует многих.

Директор заявил:
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Он хочет, чтобы все вопросы рассматривал директор, пре-
жде чем они будут представлены его вниманию. Такая струк-
тура рабочих отношений создает иерархию, а это важно для 
непальцев. В противном случае каждый обращался бы напря-
мую к нему.

Итак, в школе № 1 лидерство, ориентированное на взаимодей-
ствие, председатель комитета по управлению школой проявля-
ет в решении внутренних дел школы и в организации неофици-
альных встреч с учителями и административными сотрудниками. 
Лидерство, ориентированное на задачи, имеет место при пла-
нировании комитетом развития школы. Директору поручаются 
обязанности, связанные с интересами и профессиональной дея-
тельностью учителей, в то время как внешними связями школы 
занимается комитет по управлению.

Улучшение обучения учащихся напрямую связано с  создани-
ем хорошо управляемой и эффективной школьной среды [Hop-
kins, 2003. P. 55]. Большинство школьных руководителей целе-
направленно занимаются обеспечением благоприятных условий 
для обучения. В непальской школьной системе под благоприят-
ной средой зачастую понимается наличие необходимой учеб-
ной инфраструктуры и финансовых ресурсов. Во многих школах 
не хватает помещений для учебы, они плохого оснащены (нет 
питьевой воды и туалетов), школьные здания ветхие. Многие 
муниципальные школы вынуждены заниматься ремонтом своих  
зданий.

Укрепление материальной базы школы —  важная задача 
школьного руководителя. Во‑первых, школьные здания необхо-
димо реконструировать, во‑вторых, лучше материально обес‑
печенные школы привлекают больше учащихся, а соседние му-
ниципальные школы конкурируют друг с  другом за  учеников. 
Директор школы № 2 заявил:

Мы хотим, чтобы у нас была хорошая школа. Мы стремим-
ся развить адекватную инфраструктуру, в том числе здания 
и учебное оборудование в классах. Каждый член комитета 
по управлению должен прилагать к этому усилия. Они дол-
жны быть заинтересованы и в развитии материальной базы 
школы, и в академических достижениях.

Член комитета по управлению школой добавил:

Мы все принимаем участие в организации проектов по разви-
тию школы. Обычно мы не проводим обсуждения с учителями, 
но в комитет входит представитель от учительского коллекти-
ва, он участвует в совещаниях и защищает интересы учителей. 

2.2. Доминирующий 
стиль лидерства 
в школе № 2
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Наша задача —  обеспечить строительство зданий и дополни-
тельных помещений для размещения всех учащихся.

Чтобы ускорить необходимые изменения, школьным руководи-
телям необходимо сотрудничать с членами комитета по управ-
лению и обсуждать с ними потребности школы. Стиль лидерства 
в этой школе соответствует интересам и ценностям учителей. 
Учитель № 4 подтвердил этот вывод:

В школе не  была обеспечена подача питьевой воды. Мы 
встретились с председателем лично и попросили его о помо-
щи. После этого он вложил собственные средства в установ-
ку крана с питьевой водой. Это стоит дорого, а правительство 
совершенно не обращало внимания на наши потребности.

Выбрав стиль лидерства, ориентированный на взаимодействие, 
председатель смог помочь в решении проблем школы благода-
ря пониманию ситуации и открытым отношениям с учителями 
и административным персоналом. Заместитель директора шко-
лы сказал:

Я работал в других школах раньше. Если сравнивать лидер-
ские подходы, здесь существуют определенные различия. 
Наш председатель общителен и прилагает усилия для при-
влечения ресурсов, необходимых для развития школы. С ним 
можно пообщаться в неформальной обстановке. Он мыслит 
стратегически и умеет донести свою мысль до каждого. Пред-
седатель довольно часто посещает школу, даже если у него 
нет запланированных встреч.

Выбор стиля поведения, ориентированного на взаимодействие, 
был обусловлен главным образом тем, что председатель живет 
в сообществе, к которому относится эта школа и к которому при-
надлежат большинство членов комитета и все учителя. Будучи 
местным предпринимателем, председатель построил тесные де-
ловые отношения со многими жителями сообщества. Директор 
школы отметил:

Наш председатель комитета по управлению —  член нашего 
сообщества, и мне хотелось бы, чтобы он оставался в этой 
должности как можно дольше. Он выполняет свои обещания. 
Председатель играет важную роль в развитии школы. Он мо-
тивирует учителей и членов комитета прилагать усилия к реа-
лизации проектов развития. Председатель очень активно убе-
ждает местное сообщество поддерживать муниципальную 
школу. Совместно с членами комитета он реализует схему 
привлечения ресурсов, проводя встречи с местными жителя-
ми и организациями.
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В стабильной школьной системе поддержание достигнутого уров-
ня важнее, чем развитие, здесь школьные руководители сосредо-
точены на защите и продвижении интересов школы [Hopkins, 2003. 
P. 56]. В школьной системе Непала приоритетом является разви-
тие. Школьные руководители фокусируют внимание на внешних 
связях и нацелены на привлечение ресурсов. Такие задачи предъ-
являют высокие требования к когнитивным способностям лидеров 
школ. Кроме того, чтобы получить от спонсоров ресурсы на раз-
витие инфраструктуры школы, председатель комитета по управ-
лению должен хорошо представлять себе, как выглядит устрой-
ство школьного дела с точки зрения стороннего наблюдателя.

Сосредоточившись на проблемах школьной инфраструктуры, 
председатель комитета по управлению в школе № 2 не уделял 
достаточно времени и внимания собственно процессу обучения. 
Здесь проявились демократичный стиль руководства и широ-
кое делегирование полномочий директору школы. Однако учите-
лям хотелось бы, чтобы председатель активнее участвовал в ре-
шении вопросов, связанных с академическими достижениями 
учащихся, поскольку они считают, что таким образом он мог бы 
повысить мотивацию и заинтересованность учительского кол-
лектива. Тем самым учителя предъявляют запрос на лидерское 
поведение, ориентированное на задачи. Заместитель директо-
ра школы отметил:

Председатель совершенно не занимается академическими 
аспектами деятельности школы. Он фокусируется на управ-
лении и финансовых вопросах. Главным образом председа-
теля волнуют результаты экзамена SLC. Он хочет, чтобы все 
учащиеся успешно сдавали этот экзамен, т. е. он ожидает 
100%-ного результата. Если бы председатель более тщатель-
но контролировал организацию обучения, ситуация была бы 
лучше, чем она есть сейчас.
 

Члены комитета по управлению в сотрудничестве со школьны-
ми руководителями выбрали ярко выраженный стиль лидерства, 
ориентированный на взаимодействие. Он эффективен для разви-
тия школьной инфраструктуры и материальной базы, для срочно-
го удовлетворения потребностей школы, которым правительство 
не уделяло должного внимания. Председатель комитета по управ-
лению установил тесные отношения с девелоперскими организа-
циями, которые выделяли гранты на улучшение школьной инфра-
структуры. К тому же личные финансовые вложения председателя 
значительно улучшили качество жизни учителей и учащихся. За-
меститель директора школы подтвердил этот вывод:

В данный момент председатель очень активно участвует 
в привлечении ресурсов. У нас было множество финансовых 
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проблем, но теперь они разрешаются надлежащим образом, 
и мы осознали важность развития.

Итак, ярко выраженный стиль лидерства, ориентированный 
на взаимодействие, обеспечил развитие школы № 2 в несколь-
ких направлениях, включая строительство новых зданий и туа-
летов, а также разрешение земельных конфликтов. Руководству 
школы удалось наладить сотрудничество со спонсорскими ор-
ганизациями для привлечения средств. Дружелюбный и демо-
кратичный стиль общения, свойственный школьному руковод-
ству, способствовал улучшению атмосферы в школе. При этом 
лидерское поведение, ориентированное на задачи, у предсе-
дателя комитета по управлению школой выражено слабо, и все 
полномочия в сфере организации обучения он передал дирек-
тору школы.

Децентрализация системы управления школьным образовани-
ем позволила школьным руководителям внедрять различные 
изменения, тем самым становясь проводниками реформ. Ин-
новации —  это ключ к успеху в развитии, и их инициатором мо-
жет стать любой представитель школьного руководства [Bower, 
1990]. Школьные лидеры, чувствующие свою ответственность 
за обеспечение эффективности в деятельности школ, испытыва-
ют потребность в инновационном подходе к управлению школой. 
С другой стороны, неспособность руководства внедрить необхо-
димые изменения в систему управления школой может привести 
к катастрофическим последствиям: она может стать причиной за-
крытия или слияния школ, что тяжело сказывается на учащихся.

Выбирая подход к  внедрению изменений, школьным ру-
ководителям следует сохранять гибкость и мобильность в ис-
пользовании лидерства, ориентированного на взаимодействие 
и на задачи. Возможны четыре варианта лидерского поведения: 
а) ориентированное на задачи; б) ориентированное на сотрудни-
ков, или на взаимодействие; в) сочетание ориентации на взаимо-
действие и на задачи; г) не ориентированное ни на взаимодей-
ствие, ни на задачи [Hersey, Blanchard, Johnson, 2001].

Ожидалось, что вовлеченность школьных руководителей 
в преобразования в ходе внедрения системы нового обществен-
ного управления откроет новые перспективы в развитии школ. 
Однако уровень развития школы сейчас оценивается только 
по притоку финансовых ресурсов. Господство такого критерия 
оценки эффективности школы во многом обусловлено специфи-
кой роли председателя комитета по управлению школой. В боль-
шинстве государственных и муниципальных школ на эту долж-
ность избирают наиболее популярных представителей местного 
сообщества, политиков, имеющих обширные связи. Основной 
сферой деятельности для них становится изыскание ресурсов 

2.3. Доминирующий 
стиль лидерства 

в школе № 3
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для развития школы. Участвуя в управлении школой, председа-
тель получает возможность повысить свой социальный статус. 
Вот что думает по этому поводу директор школы № 3:

В некоторых регионах Непала назначение председателем ко-
митета по управлению школой воспринимается как победа 
политика на выборах, поскольку школа имеет в собственно-
сти немалый капитал. Мы устали мириться с такой ситуацией. 
У нас нет возможностей для профессионального роста. Мы 
педагоги, и мы несем ответственность за школы, но у людей, 
которых назначают управлять школами, нет никакого опыта 
в сфере образования. Я испытываю сильное разочарование 
и подумываю о том, чтобы уйти из этой школы. Мы планируем 
снова стать государственной школой и, таким образом, пере-
дать управление в руки государства.

В данном случае председатель комитета по управлению школой 
проявляет ориентацию на взаимодействие в форме невмеша-
тельства и попустительства. В каждой конкретной ситуации ли-
деру необходимо проявлять гибкость и комбинировать стили по-
ведения в зависимости от актуальных условий [Hersey, Blanchard, 
2001]. В школе № 3 лидерский стиль поведения представлен дву-
мя вариантами: поведение, ориентированное на  взаимодей-
ствие, и поведение, не ориентированное ни на взаимодействие, 
ни на задачи. Выстраивая социально‑эмоциональные связи ради 
обеспечения социального благополучия школы, председатель 
проявлял свою ориентацию на взаимодействие, при этом у него 
отсутствовала ориентация как на задачи, так и на поддержание 
социально‑профессиональных связей. Поскольку лидер прояв-
лял активность только вне школы, он не мотивировал сотрудни-
ков на выполнение поставленных задач, в результате положение 
школы ухудшилось, у нее возникли проблемы в предоставлении 
отчетности. Отсутствие ориентации как на взаимодействие, так 
и на задачи не создает условий для каких бы то ни было дости-
жений, тем самым препятствуя эффективному управлению шко-
лой. Заместитель директора школы сказал:

В обязанности членов комитета по управлению входит прове-
дение совещаний комитета, но их вклад в управление школой 
совершенно не заметен. Директор школы занимается соб-
ственно организацией обучения, а вопросы управления, ко-
торые находятся в ведении комитета, остаются без внимания.

Положительным результатом ориентации председателя коми-
тета на взаимодействие стало формирование социально‑эмо-
циональных связей между руководителями школы. Заместитель 
директора признал, что контакты председателя с членами школь-
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ного коллектива носили личный и неформальный, а не профес-
сиональный характер:

Председатель всегда беседует со  всеми, когда посещает 
школу. Он расспрашивает о работе учителей и администра-
тивного персонала. Он очень активно взаимодействует с нами.

Мне бы хотелось, чтобы председатель взял на себя ини-
циативу по развитию инфраструктуры в школе, поскольку это 
очень важно. Необходимо серьезно рассмотреть все вопро-
сы, касающиеся технического обеспечения зданий и  тер-
ритории школы. Комитет перекладывает свои обязанности 
на директора и учителей. Складывается впечатление, что чле-
ны комитета не осознают лежащей на них ответственности 
и не принимают всерьез имеющиеся проблемы.

Заместитель директора школы считает, что мотивировать чле-
нов комитета к выполнению их обязанностей могло бы возна-
граждение:

Школа не предоставляет никакого вознаграждения членам 
комитета за посещение совещаний. Они занимают опреде-
ленные должности в комитете, но когда дело доходит до вы-
полнения обязанностей, они не проявляют достаточной ак-
тивности.

Лидерство можно считать эффективным, если руководитель ока-
зывает на подчиненных положительное влияние. Для этого тре-
буются большие интеллектуальные усилия. Большинство со-
трудников школы —  высокообразованные специалисты, здесь 
лидерство должно проявляться в делегировании полномочий 
и совместном участии, а значит, необходимо выбирать стиль по-
ведения, ориентированный как на взаимодействие, так и на за-
дачи.

Тем самым лидер объединяет автократический и демократи-
ческий стили управления. В период реформ сопротивление пере-
менам усиливается и становится помехой во внедрении иннова-
ций. Пример руководителей, которые демонстрируют понимание 
необходимости изменений и проводят их в жизнь, способен пре-
одолеть эти сдерживающие факторы. При этом дистанцирован-
ная позиция лидера может поощрять учителей и членов комитета 
по управлению к безответственности. Чтобы привлечь к сотруд-
ничеству в целях развития школы все слои местного сообщества, 
было решено приложить усилия к увеличению набора учащихся. 
Члены комитета по управлению не оказали поддержки этому ре-
шению: они не предприняли никаких действий. То, как описывает 
один из административных сотрудников действия председателя 
комитета, свидетельствует о дистанцированной позиции лидера:
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Председатель поддерживает нас как в развитии инфраструк-
туры, так и финансово. Он также заинтересован в увеличении 
набора учащихся и предлагает прогрессивные подходы, на-
пример, если в школу приходят четыре ученика из одной се-
мьи, один из них должен получить бесплатное образование. 
Он соглашается на самые различные инициативы по разви-
тию. Иногда он вкладывает собственные деньги для удовле-
творения потребностей школы. Таким образом он поощряет 
других родителей или членов сообщества тоже делать по-
жертвования, но их вклад очень невелик.

Поведение лидера в школе № 3 не является ни ориентированным 
на задачи, ни ориентированным на взаимодействие. Отчасти это 
объясняется отсутствием четко выработанной национальной об-
разовательной политики и особенностями политической систе-
мы страны. Муниципальные школы по‑прежнему страдают от по-
следствий частого внесения поправок в нормативные документы, 
в которых пределы автономии данной категории школ в вопросах 
найма и увольнения сотрудников, привлечения и использования 
ресурсов определены весьма туманно. Административный со-
трудник школы № 3 убежден:

Председатель заботится о развитии школы. Он хотел бы пред-
принять необходимые меры против недисциплинированных 
учителей, однако это не входит в полномочия, предоставлен-
ные комитету по управлению школой государством. Даже если 
предпринимается попытка применить какие-то дисциплинар-
ные меры, всегда могут быть привлечены политические свя-
зи в высоких кругах: поступает звонок, и нас просят отменить 
все меры взыскания. Все это связано с уровнем автономии 
комитетов по управлению: она существует только на бумаге.

Рассуждая об обязанностях и политическом влиянии в школе, 
учитель № 1 выразил такое мнение:

Мне кажется, именно недостатки администрирования и ли-
дерства привели к тому, что мы не несем ответственность 
за судьбу школы. Мы в значительной степени ориентируем-
ся на политическое влияние. Политиков все знают, их име-
на на слуху, но никто не интересуется простыми учителями. 
Тем не менее мы получаем зарплату, даже если не выполня-
ем свою работу надлежащим образом. Очевидно, что школы 
не развиваются, и в результате снижаются академические до-
стижения учащихся и растет число детей, которые покидают 
школу, не окончив обучение.

Учитель № 1 считает, что если бы члены комитета по управле-
нию действительно вовлекались в академические дела, развитие 
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школы получило бы новый импульс. Предлагать новые идеи все-
гда непросто, и председатель комитета мог бы стимулировать его 
членов к участию в управлении школой. Учитель № 1 подчеркнул:

Участие комитета по управлению является наиболее важным 
фактором в развитии школы. Вовлеченность означает привер-
женность идее движения по пути изменений и развития. При 
этом после перехода к новой системе управления мы не на-
блюдаем никаких изменений в отношении сотрудников к ра-
боте; изменилось только название школы: с государственной 
на муниципальную. В школе работают все те же люди, которые 
относятся к своим обязанностям так же, как и раньше. Поэто-
му школа и не развивается.

Если комитет начнет участвовать в делах школы, директор 
и учителя станут работать усерднее. Без его вмешательства 
прогресса не будет. Однако комитет не имеет возможности 
использовать весь свой потенциал для содействия развитию 
школы.

Ответственность за отсутствие сотрудничества комитета и ад-
министрации школы в управлении учебным заведением учитель 
№ 1 возлагает на председателя, которому не удалось вдохновить 
членов комитета:

Я считаю, что вина лежит на членах комитета, потому что они 
не проводят встречи для обсуждения способов улучшения 
преподавания и обучения. Мы просто не рассматриваем та-
кие вопросы, мы не разрабатываем процедуры для консуль-
тирования учеников с низким уровнем успеваемости. Каждый 
из нас делает свою работу, но в ней не чувствуется искренней 
заинтересованности и преданности делу. Председатель при-
держивается весьма прогрессивных подходов и принимает 
любые наши просьбы. Он верит в нас и делегирует все свои 
полномочия директору и учителям.

Итак, лидерство в  школе № 3 ориентировано на  взаимодей-
ствие и  установление социально‑эмоциональных связей. Од-
нако в сфере профессиональной педагогической деятельности 
лидер придерживается позиции невмешательства, при этом он 
не ориентирован ни на задачи, ни на взаимодействие. Такое по-
ведение лидера способствовало повышению уровня социально-
го благополучия школы, но в то же время демотивировало учите-
лей: они не прилагают усилий к развитию школы.

Муниципальные школы в Непале внесли свой вклад в образо-
вание населения во время правления режима Рана, когда до-

3. Обсуждение
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ступ к образовательным учреждениям был ограничен. Количе-
ство муниципальных школ росло вплоть до их национализации 
после свержения режима Рана в 1951 г. и установления демо-
кратии. Система муниципального управления школами моти-
вировала учителей, несмотря на то что качество инфраструкту-
ры в учебных заведениях было низким. Централизация системы 
управления не оправдала связанных с ней надежд на повышение 
качества образования. Общество начало разочаровываться в го-
сударственных школах, и это привело к появлению в середине 
1980‑х годов частных школ [Rajbhandari, 2007]. После этого пра-
вительство вновь передало школы в ведение местных сообществ 
в расчете на то, что система нового общественного управления 
обеспечит качественное образование, дополнительное финан-
сирование, сотрудничество со спонсорами и привлечет в школы 
учителей: образовательная система Непала испытывала острый 
недостаток преподавателей. Результатом вовлечения местных 
сообществ в осуществление программы нового общественно-
го управления в школах стала децентрализация системы управ-
ления образованием, на необходимости которой настаивал Все-
мирный банк [The World Bank, 2000].

В рамках децентрализации управления образованием с уча-
стием местного сообщества существенно расширился спектр 
задач, которые решает школьный лидер. Руководители муници-
пальных школ завязывали отношения с неправительственными 
организациями для получения финансовой и технической под-
держки, пытаясь избежать бюрократических процедур, необхо-
димых для доступа к государственным ресурсам для развития 
школ. Во многих районах страны сформировалась благоприят-
ная среда для сотрудничества муниципальных школ с внешними 
организациями и их участия в управлении школами.

Эффективное школьное лидерство представляет собой по-
ведение, ориентированное на  решение задач, в  сочетании 
с альтернативными вариантами поведения и ситуативными ре-
шениями [Rajbhandari, 2013. P. 33]. В рамках внедрения нового 
общественного управления активность школьных лидеров оказа-
лась сосредоточена на привлечении средств для развития школ 
и построении взаимоотношений школы с внешними организа-
циями. Практически во всех муниципальных школах председате-
ли комитетов по управлению школами избирались из числа наи-
более популярных членов местного сообщества, располагающих 
политическими связями. Естественно, председателями станови-
лись политики и крупные бизнесмены, а профессиональные пе-
дагоги не имели таких шансов. Образовательная система Непа-
ла в высокой степени политизирована. На воплощение в жизнь 
инициативы нового общественного управления сильное влияние 
оказали политически ангажированные руководители, возглавив-
шие комитеты по управлению школами.
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Эта инициатива была призвана обеспечить комплексное раз-
витие школ, но на первый план вышли финансовые и политиче-
ские проблемы. В ходе нашего исследования выяснилось, что 
в школе № 1 и школе № 3 председателями комитетов по управле-
нию являются бывшие министры, а в школе № 2 —  бизнес‑магнат, 
хорошо известный в стране. Они помогли муниципальным шко-
лам, организовав их сотрудничество с местными организация-
ми, изыскав финансовые ресурсы для их развития и использовав 
свои политические возможности для устранения бюрократиче-
ских препон. Однако ни одному из них не удалось справиться 
с выступлениями студенческих союзов, которые требовали за-
крытия школ, организуя забастовки и массовые увольнения.

Во всех трех школах лидеры демонстрируют доминирование 
стиля поведения, ориентированного на взаимодействие. Спло-
ченность свойственна непальскому обществу в целом. Видимо, 
этой особенностью национальной культуры отчасти и обуслов-
лена склонность руководителей обращать преимущественное 
внимание на взаимодействия —  как горизонтальные, так и вер-
тикальные. Результаты проведенного нами исследования сви-
детельствуют о том, что управление школами не было нацелено 
на формирование у учителей приверженности к определенным 
рабочим установкам, преимущественное внимание уделялось 
контролю поведения: отбору учителей и увольнению не соответ-
ствующих школьным требованиям, трудовой дисциплине учите-
лей, соблюдению расписания занятий.

Мы установили, что председатели комитетов по управлению 
школами были заинтересованы в росте социального благополу-
чия школ и в том, чтобы получить признание своих заслуг в по-
мощи школе и повысить тем самым свой социальный статус. При 
этом они занимались больше внешними связями, чем реальным 
управлением школами в целях повышения качества образования. 
Административные полномочия в сфере академической деятель-
ности были переданы директорам школ, а затем делегированы 
нескольким учителям. В результате возник разрыв коммуника-
ции между руководителями школ, с одной стороны, и учителя-
ми и учащимися —  с другой. Председатели комитетов по управ-
лению школой преследовали на этой должности прежде всего 
свои личные и профессиональные интересы, и гораздо мень-
ше внимания уделяли управлению школой и административным 
вопросам. Они приходили в школы только на совещания коми-
тета по приглашению директора. Лидерство, ориентированное 
на задачи, школьные руководители проявляли в весьма незначи-
тельной степени. Председатели всех трех муниципальных школ 
не обладали навыками управления и административной работы 
в академической сфере.

Будучи ориентированы на  взаимодействие, руководители 
школ, однако, не стремились уяснить для себя паттерны орга-
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низационного поведения учителей, родителей и учеников, осо-
бенности учебных программ. Их ориентация на взаимодействие 
проявлялась почти исключительно в социально‑политической 
сфере. Школы стали для избранных председателей комитетов 
всего лишь еще одной площадкой, где они могут добиться об-
щественного признания и проявить свои политические амбиции. 
Для школы известный в стране политик или бизнесмен в качестве 
председателя комитета по управлению стал символом прести-
жа. Сотрудники школы обращались к ним для решения личных 
проблем, пытались использовать в своих интересах их полити-
ческие связи.

Безусловно, политический вес председателей принес опре-
деленную пользу муниципальным школам: благодаря их влия-
нию многие внешние организации оказывали школам техниче-
скую и финансовую поддержку. Школа № 1 получила небольшой 
земельный участок от местного муниципалитета, школа № 2 вы-
играла в продолжительном споре с местными жителями по по-
воду школьной территории, школа № 3 смогла получить необхо-
димые ресурсы от неправительственных организаций и членов 
местного сообщества. Школам удалось добиться от обеспечен-
ных местных жителей и предпринимателей поддержки в осуще-
ствлении проектов развития.

Во всех трех учебных заведениях, принимавших участие 
в данном исследовании, председатели комитетов по управле-
нию школами отдают предпочтение стилю лидерского поведе-
ния, ориентированному на взаимодействие. При этом, конечно, 
экстраполировать полученные данные на  все непальские му-
ниципальные школы у нас нет оснований. Лидеры, придержи-
вающиеся такого стиля поведения, сыграли существенную роль 
в развитии школ, функционирующих в конкурентной образова-
тельной среде. Ориентация на взаимодействие открыла новые 
возможности для гармоничного развития школьной среды. Вне-
дрение системы нового общественного управления в муници-
пальных школах дало толчок их развитию, однако оно выразилось 
преимущественно в укреплении материальной базы.
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This research explores the behavioural leadership style of community schools 
in Nepal under the New Public Management (NPM) initiative of decentralisation 
of the educational management system. The theoretical background derives 
from the leadership behavioural theory of Ohio State and Michigan Universities. 
Case studies were conducted in three primary community schools located in 
Kathmandu. Interviews were conducted with school stakeholders and members 
of the school management committee in order to triangulate the data analysis 
with a view to validating the dominant leadership behavioural style. The result 
suggests that all the participating schools adopted relations-oriented leader-
ship behaviour as the dominant leadership behavioural style. The decentrali-
sation of educational management by using NPM in community schools ena-
bled the appointment of leaders from the community. It was also revealed that 
school leaders contributed to the social welfare of the schools for the sake of 
prestige and political recognition. The school leaders made available lesser time 
to understand the school’s organisational behavioural pattern of the teachers, 
parents, students and academic programmes. This enabled the school lead-
ers to demonstrate relations-oriented behaviour. Due to the lack of academ-
ic expertise, the effective approach of leadership was to adapt chiefly on rela-
tions-oriented behaviour. Adopting the dominant leadership relations-oriented 
behavioural style enabled less flexibility to switch to task-oriented behaviour 
as determined by the contested environment. The politically contested school 
context enabled leadership approaches to implement political solutions.
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Аннотация. В российских стандар-
тах образования подчеркивается важ-
ность для учащихся умения применять 
школьные знания математики в жиз-
ненных ситуациях. Однако сформу-
лированные в стандартах требования 
к предметным результатам не дают 
ясного представления о  том, как 
именно учитель математики должен 
выстраивать свой курс, чтобы сфор-
мировать у учащихся такое умение. 
Поскольку единое определение прак-
тической задачи по математике отсут-
ствует, квалифицировать задачи, ко-
торые учителя используют на своих 
уроках, оказывается затруднитель-
но. Проанализированы задачи, с ко-
торыми учителя работают на уроках 
алгебры в средней школе. 83 тексто-

вые задачи закодированы по трем па-
раметрам: ситуационная значимость, 
математическое моделирование, но-
визна формулировки. Проведен кла-
стерный анализ с целью выявления 
типичных групп практических задач. 
В результате выявлены три типа задач, 
отличающиеся друг от друга по задан-
ным характеристикам. Только в одном 
кластере текстовые задачи облада-
ли совокупностью всех трех параме-
тров, свойственных практическим за-
дачам. Таким образом, часть заданий, 
которые учителя используют на уроках 
математики в качестве практических, 
не являются таковыми в соответствии 
с предложенной автором теоретиче-
ской моделью.
Ключевые слова: средняя школа, 
алгебра, практические задачи, обы-
денный контекст, текстовые задачи 
по математике, перенос навыка, ма-
тематическое моделирование.
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В стандартах образования многих государств подчеркивается 
чрезвычайная значимость связи школьной математики с жизнен-
ными ситуациями. Впервые программа под названием «Обуче-
ние реалистичной математике» (Realistic Mathematic Education) 
появилась в  Нидерландах в  середине 1970‑х годов, а  затем 
многие страны подхватили эту идею и продолжили разработ-
ки в этом направлении [Treffers, 1993]. Так, в  США и в Велико-
британии в 1996 г. была создана программа «Математика в кон-
тексте» (Mathematics in Context) [National Council of Teachers of 
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Mathematics, 2006; Dickinson et al., 2011]. А в 1997 г. были введены 
новые стандарты образования в Норвегии, в них изучение «обы-
денной» математики стоит в одном ряду с усвоением арифме-
тики, алгебры и геометрии [Royal Ministry of Education, Research 
and Church Affairs, 1999].

Федеральные стандарты образования в России были изме-
нены в 2010 г., и в соответствии с глобальным трендом в них так-
же был сделан акцент на формировании у учащихся умений ис-
пользовать знания в повседневной жизни. Так, в Федеральном 
государственном образовательном стандарте основного общего 
образования 2010 г. прописаны следующие требования к освое-
нию учащимися школьной программы по математике: «Изучение 
предметной области „Математика и информатика“ должно обес-
печить осознание значения математики и информатики в повсе-
дневной жизни». В свою очередь предметные результаты по ма-
тематике должны отражать «умение моделировать реальные 
ситуации на языке алгебры, исследовать построенные модели 
с использованием аппарата алгебры, интерпретировать полу-
ченные результаты» и «умение применять изученные понятия, 
результаты, методы для решения задач практического характе-
ра и задач из смежных дисциплин».

Стандарты образования определяют требования к  пред-
метным результатам, а разработка учебных планов, программ 
и  учебно‑методических материалов должна осуществляться 
с учетом «Фундаментального ядра содержания общего образо-
вания» 2011 г. В этом документе разъясняется концепция новых 
стандартов, и цель изучения математики в школе определяет-
ся следующим образом: «Математика позволяет успешно ре-
шать практические задачи: оптимизировать семейный бюджет 
и правильно распределять время, критически ориентировать-
ся в статистической, экономической и логической информации, 
правильно оценивать рентабельность возможных деловых парт-
неров и предложений, проводить несложные инженерные и тех-
нические расчеты для практических задач».

Таким образом, в двух основных федеральных документах, 
регулирующих содержание образования в  России, подчерки-
вается важность прикладного преподавания математики в шко-
ле. Однако заявленные требования к предметным результатам 
освоения математики не дают четкого представления о том, как 
именно учитель должен выстраивать свой курс, чтобы у учащих-
ся сформировалось умение применять математические знания 
в обыденной жизни.

В логике новых стандартов были изменены и контрольно‑из-
мерительные материалы. Сегодня экзамен по математике для 
9‑го класса состоит из трех модулей: «Алгебра», «Геометрия» 
и «Реальная математика». В «Спецификации контрольных изме-
рительных материалов для проведения в 2015 г. основного госу-
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дарственного экзамена по математике» задания из модуля «Ре-
альная математика» определяются как «задания, формулировка 
которых содержит практический контекст, знакомый обучающим-
ся или близкий их жизненному опыту». Раскрывая их цель, ав-
торы Спецификации используют обороты «реальные числовые 
данные» и «реальные зависимости между величинами». Однако 
дальнейший текст Спецификации не содержит критериев, на ос-
новании которых можно было бы судить о наличии у той или иной 
задачи практического контекста или связи с  жизненным опы-
том, а также не раскрывает смысл понятия «реальные данные». 
Поэтому, несмотря на наличие определения, остается неясным, 
в чем состоит специфичность заданий из модуля «Реальная ма-
тематика» относительно других задач.

С содержанием экзамена по математике для 11‑го класса 
произошли аналогичные перемены. «Спецификация контроль-
ных измерительных материалов для проведения в 2015 г. Едино-
го государственного экзамена по математике. Базовый уровень» 
выдвигает на первое место среди целей тестирования проверку 
навыка «использовать приобретенные знания и умения в прак-
тической деятельности и повседневной жизни». Соответственно 
в ЕГЭ были включены задачи, цель которых обозначена как «про-
верка освоения базовых умений и практических навыков приме-
нения математических знаний в повседневных ситуациях». Однако 
данное определение тоже не устанавливает критерии, на основа-
нии которых формулировку задачи можно расценивать как имею-
щую или не имеющую отношение к «повседневным ситуациям».

Результаты выполнения такого типа заданий вносят достаточ-
но весомый вклад в итоговый балл обоих экзаменов. Так, в ОГЭ 
модуль «Реальная математика» —  это 7 из 26 заданий теста. При-
чем выполнение любых двух заданий этого модуля является обя-
зательным для получения минимального порогового балла за эк-
замен. В ЕГЭ на проверку умения применять полученные знания 
отводится 4 из 20 заданий теста, а вклад выполнения этих задач 
в первичный балл по тесту составляет 20%.

Успешность любых образовательных реформ в высокой сте-
пени зависит от установок учителей по отношению к проводи-
мым преобразованиям [Thompson, 1992; Barlow, Reddish, 2006; 
Handal, Herrington, 2003; Hanley, Darby, 2006], и именно неверная 
интерпретация сути нововведений может стать главной помехой 
в их реализации [Ross, McDougall, Hogaboam‑Gray, 2002]. Пре-
пятствием к внедрению новых стандартов образования в России 
может стать несогласованность в трактовке содержания понятия 
«практические задачи» участниками образовательного процесса. 
В отсутствие единого определения учителя опираются при от-
боре практических задач только на собственные суждения. На-
пример, опрос 62 учителей математики в средней школе пока-
зал, что при отборе практических задач для урока они считают 
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их соответствие математической теме более важным критери-
ем, а достоверность практического контекста —  второстепенным 
[Gainsburg, 2008].

Цель данной работы заключается в анализе представлений 
учителей о задачах, которые позволяют оценить умения учащих-
ся использовать математические знания за пределами школы. 
Проведенное исследование призвано ответить на следующие 
вопросы.

• По каким критериям оценивается принадлежность задачи 
по математике к классу практических задач?

• Какие практические задачи используют учителя математи-
ки на уроках?

Практические задачи по математике используются на школьных 
уроках и на итоговых экзаменах во всем мире. И тем не менее 
единое определение такого типа задач до сих пор не вырабо-
тано. В разных концепциях эти задания называются реалисти-
ческими (real‑world problems, realistic problems [Cooper, Harries, 
2005; Gainsburg, 2008; Pais, 2013]), задачами на моделирование 
(modeling tasks [Blum, Borromeo Ferri, 2009; Frejd, 2012]), кон-
текстными задачами [Carvalho, Solomon, 2012; Palm, 2006], по-
вседневными задачами (everyday problems [OECD, 2013]), при-
кладными задачами (applied tasks [Palm, 2006]). В российской 
традиции, в частности в спецификациях контрольно‑измеритель-
ных материалов, их называют практикоориентированными или 
задачами практической направленности. В настоящей работе 
мы используем термин «практические задачи» [Фридман, 1977].

Определение и теоретическая модель задают цель и структу-
ру практических задач и поэтому являются необходимыми эле-
ментами в процессе их разработки. Более того, только теорети-
ческая модель позволяет разработчикам проверить соответствие 
запланированного содержания задачи и ее воплощения, иными 
словами, конструктную валидность практических задач. Теорети-
ческая модель должна содержать единый набор критериев, кото-
рые можно использовать для сравнения и оценки практических 
задач в разных ситуациях их применения. Целью данного обзора 
является именно выявление набора общих характеристик прак-
тических задач.

Существует много определений практических задач, и со-
ответственно много разных характеристик может быть исполь-
зовано в теоретической модели таких задач. Первый критерий 
практической задачи, который выделяют во всех исследовани-
ях, —  это формулирование ее условий на обыденном языке: си-
туация должна быть описана с  использованием слов, знаков, 
случаев, с которыми человек сталкивается каждый день. Однако 

1. Понятие 
практической 

задачи по мате-
матике и ее 

основные  
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ежедневные проблемы человека могут быть рассмотрены в не-
исчислимом множестве контекстов, поэтому необходимо четко 
определить характеристики обыденных ситуаций, наличие ко-
торых позволяет квалифицировать задачу, сформулированную 
на основе этой ситуации, как практическую.

В международном исследовании PISA практические за-
дачи строятся на основе трех категорий жизненных ситуаций 
[Watanabe, Ischinger, 2009]. Во‑первых, это задачи, которые име-
ют прямое отношение к повседневному опыту учащегося, напри-
мер приобретение билета на электричку, покупка продуктов в ма-
газине или чтение инструкции по приему лекарства. Во‑вторых, 
для построения задач используются ситуации, с которыми уча-
щиеся сталкиваются в процессе обучения или столкнутся на ра-
бочем месте, когда повзрослеют. Эти ситуации не сводятся к по-
вседневным бытовым заботам, содержание соответствующих 
практических задач может быть связано с такими школьными 
предметами, как биология, химия, география. Наконец, практи-
ческая задача может требовать от человека работы с публичной 
информацией из газет, журналов, телепередач и Интернета.

Вне зависимости от используемой в практической задаче си-
туации важно обратить внимание на степень реалистичности про-
исходящего: это могут быть кейсы из жизни учащегося или из жиз-
ни общества с включением в текст настоящих имен и событий, 
а могут быть и задачи с вымышленным контекстом, который не 
имеет никакого отношения к реальной жизни. Например, в курсе 
статистики широко распространены задачи, в которых необходи-
мо вычислить вероятность вытаскивания черного или белого шара 
из мешка. Очевидно, что такая ситуация нерелевантна жизни уча-
щегося [Palm, 2006]. Особняком стоят задачи с так называемым 
очищенным контекстом, в условии которых нет ненужных для ре-
шения подробностей и обстоятельств [Debba, 2011; DuFeu, 2001].

Практическая задача предназначена для того, чтобы учащий-
ся применил при ее решении концепции и процедуры, изученные 
в школьном курсе математики. Формулирование условий задачи 
на обыденном языке подразумевает необходимость их перевода 
на язык математики. Процесс моделирования, или, иными сло-
вами, фиксации отношений между объектами задачи, является 
обязательным этапом в решении любой текстовой задачи, в том 
числе и  практической [Талызина, 1998; Фридман, 1977; Blum, 
Niss, 1991]. Полученный ответ необходимо оценить с учетом за-
данных контекстуальных условий, т. е. проинтерпретировать его. 
Таким образом, первое свойство практических задач —  форму-
лирование условий на обыденном языке —  фактически подразу-
мевает два обязательных процесса: математическое моделиро-
вание и интерпретацию полученных результатов.

Вторым критерием практической задачи является ситуацион-
ная значимость контекста: заложенные в него объекты и отноше-
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ния должны иметь непосредственное отношение к выбранному 
алгоритму решения и к полученному ответу. Для международ-
ного тестирования PISA была разработана вторая таксономия 
практических задач, основанная на том, в какой степени необхо-
димо использовать контекст при их решении [Watanabe, Ischinger, 
2009].

1. Нулевой порядок контекста: задача составлена с использова-
нием обыденной семантики, однако использование контекста 
не является необходимым условием ее решения.

2. Первый порядок контекста: контекст необходимо учитывать 
и для решения, и для оценки полученного ответа. (В отличие 
от второго порядка контекста, в этих задачах отношения ме-
жду объектами в задаче уже смоделированы, например пред-
ставлены на графике или в виде формулы.)

3. Второй порядок контекста: контекст задачи также необходим 
для ее решения и оценки полученного ответа, но учащийся 
должен еще и самостоятельно построить математическую 
модель ситуации в данном контексте.

Таким образом, задача, нацеленная на  выявление способно-
сти учащихся использовать их знания в обыденной жизни, дол-
жна обладать двумя характеристиками: быть сформулированной 
с использованием обыденной семантики и ситуационно значи-
мой.

В дополнение к ним выделяются параметры, характеризую-
щие обстоятельства решения задачи [Palm, 2006]. В обыденной 
жизни те или иные условия могут способствовать или препят-
ствовать решению задачи. При разработке практической за-
дачи также необходимо учитывать наличие таких деталей, как: 
1) есть ли возможность использовать дополнительные инстру-
менты; 2) существуют ли руководства к решению; 3) есть ли воз-
можность получить консультацию, обсудить проблему; 4) уста-
новлены ли временные ограничения.

Ю. А. Тюменева [2014] рассмотрела ключевые характеристи-
ки реальной ситуации, которые должны быть сохранены в прак-
тических задачах. В дополнение к обыденной семантике и си-
туационной значимости как критериям практической задачи она 
предложила следующие два параметра: новизна формулировки 
задачи и относительная жесткость ее структуры. Под новизной 
практической задачи понимается отсутствие в ее тексте отсы-
лок к необходимому алгоритму решения, нешаблонность зада-
чи [Jonassen, 1997].

Кроме того, как и в повседневной жизни, задача не может 
быть жестко структурирована и  не  может иметь только одно 
правильное решение [Ibid.]. Однако в школе систему критери-
ев, на основании которых оценивается полученный ответ, вы-



http://vo.hse.ru 157

Г. С. Ларина 
Анализ практических задач по математике

нужденно ограничивают для обеспечения надежности оценки. 
И поэтому под относительной жесткостью структуры задачи име-
ется в виду допустимость использования нескольких стратегий 
решения.

Таким образом, анализ существующих концепций позволил 
выделить следующие параметры практических задач: обыденная 
семантика (процессы моделирования и интерпретации), ситуа-
ционная значимость, обстоятельства решения задачи, новизна 
формулировки, относительная жесткость структуры. Они могут 
быть включены в единую теоретическую модель такого типа за-
дач и служить основой для их разработки.

На формат и содержание любых заданий накладывает опре-
деленные ограничения ситуация их применения. Например, 
при массовой оценке учебных достижений нет возможности 
обсуждать с кем‑либо решение задачи или консультироваться 
со специалистами, т. е. добиться полного сходства практической 
задачи и обыденной ситуации по параметру сопутствующих об-
стоятельств решения в данном случае весьма затруднительно. 
Рассматривая эту проблему шире, мы сталкиваемся с противо-
стоянием конструктной валидности и надежности инструмента. 
Максимально полное соответствие учебной задачи характери-
стикам жизненной ситуации означает, что система оценки ре-
зультатов будет сложной и запутанной, а значит, такое соответ-
ствие работает против возможной стандартизации и надежности 
инструмента в целом [Wiggins, 1993].

В нашей работе анализируются задачи, которые учителя ис-
пользуют на уроках математики, а не в ситуации экзамена. Об-
становка урока в обычной школе также накладывает ограниче-
ния на применение всех параметров практических задач. Так, 
оценить, побуждают ли учащихся интерпретировать полученные 
результаты, можно только в ходе прямого наблюдения за дей-
ствиями учителей. Требует  ли учитель «обратного перевода» 
на обыденный язык, поощряет ли использование разных и нети-
пичных алгоритмов решения —  это можно проверить только с по-
мощью включенного наблюдения за поведением учителя и уча-
щегося.

Обстоятельства решения практических задач зачастую 
не  поддаются оценке: был  ли ученик ограничен во  времени, 
была ли у него возможность проконсультироваться со специа-
листами или с одноклассниками, мог ли он воспользоваться до-
полнительными инструментами? Обстоятельства решения также 
накладывают определенные ограничения на соответствие прак-
тических задач обыденным ситуациям. И выработанная нами 
теоретическая модель практических задач каждый раз нужда-
ется в пересмотре в соответствии с условиями и целями их при-
менения.



158 Вопросы образования. 2016. № 3

ПРАКТИКА

В исследовании были проанализированы задачи, используемые 
учителями на уроках алгебры в 8‑х и 9‑х классах. Учителям было 
предложено провести открытые уроки по теме, соответствую-
щей их текущей учебной программе, при этом было оговорено, 
что «главной целью данного урока должно являться формиро-
вание у учащихся понимания связи между полученными на уро-
ке знаниями и возможностями их применения в повседневном 
контексте».

В исследовании приняли участие 18 учителей математики 
в муниципальных общеобразовательных учреждениях восьми 
регионов Российской Федерации. Классы, в которых были про-
ведены эти уроки, обучаются по базовой программе.

Из заданий, с которыми учителя работали на открытом уро-
ке, мы отобрали 83 текстовые задачи: учителя квалифицировали 
их как практические и использовали на уроках для иллюстрации 
применения математики в обыденном контексте. Данные наблю-
дения за поведением учителей и учащихся при анализе задач мы 
не учитывали, что накладывает определенные ограничения на ре-
зультаты исследования.

Анализ текстов отобранных задач был проведен в два эта-
па. На первом этапе были сформулированы параметры теоре-
тической модели практических задач, учитывающие ограниче-
ния выборки. Далее все отобранные задачи были закодированы 
по этим параметрам.

На втором этапе полученная матрица закодированных данных 
была проанализирована с помощью кластерного анализа. Данный 
метод статистического анализа был выбран, так как он позволяет 
объединить наблюдения в несколько гомогенных кластеров, ис-
пользуя для анализа заданные нами характеристики. Иными сло-
вами, кластерный анализ дает возможность выявить типы практи-
ческих задач, которые учителя используют на уроках математики.

Учитывая цели и обстоятельства применения отобранных нами 
практических задач, для их анализа были использованы три па-
раметра теоретической модели: наличие обыденной семантики 
(только в части перевода с обыденного языка на язык математи-
ки), ситуационная значимость решения задачи и новизна фор-
мулировки.

1. Ситуационная значимость. Этот параметр подразумевает зна-
чимость используемого в задаче контекста для обыденной жизни 
учащегося. Контекст может относиться к повседневным бытовым 
заботам человека, к обучению, а также к сфере взаимодействия 
человека и общества. Проблемный характер задачи подразуме-
вает, что на основе ее решения могут быть предприняты те или 
иные действия в данном контексте.

2. Метод  
исследования

3. Кодировка 
заданий
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Рассмотрим следующую задачу в качестве примера.

Сколькими способами агрофирме «Болдино» во время весен-
ней посевной можно посеять рожь, пшеницу, ячмень и кукуру-
зу на четырех вспаханных полях?

Контекстом этой практической задачи является работа агрофир-
мы, однако поставленный вопрос не является проблемным, так 
как решение о высадке того или иного зерна на вспаханном поле 
не связано с количеством способов комбинации этих зерновых 
культур.

Контекст следующей задачи ситуационно значим, так как 
по итогам решения могут быть предприняты определенные дей-
ствия.

Больной принимает лекарство по следующей схеме: в первый 
день 5 капель, а в каждый следующий день —  на 5 капель боль-
ше, чем в предыдущий. Дойдя до нормы 40 капель в день, он 
3 дня пьет по 40 капель, а потом ежедневно уменьшает прием 
на 5 капель, доведя его до 5 капель в последний день. Сколь-
ко пузырьков лекарства нужно купить больному, если в каж-
дом содержится 20 мл лекарства, что составляет 200 капель?

2. Математическое моделирование. Данный параметр подразу-
мевает необходимость перевода условий задачи с обыденного 
языка на язык математики, например выражения отношений ме-
жду объектами задачи в виде уравнения. Для решения следую-
щей задачи необходимо обозначить представленные в тексте 
числа как члены одной последовательности и применить форму-
лу для нахождения суммы арифметической прогрессии.

При свободном падении тело прошло в первую секунду 5 ме-
тров, а в каждую следующую —  на 10 метров больше. Найди-
те глубину шахты, если свободно падающее тело достигло ее 
дна через 5 секунд после начала падения.

В некоторых случаях в задачах, сформулированных на обыден-
ном языке, нет необходимости применять математические кон-
цепции и процедуры, например в заданиях на работу с графиками, 
таблицами и рисунками. Хотя в них и требуется выявить какую‑то 
закономерность, специальные математические знания для это-
го не нужны, и поэтому не нужен перевод на язык математики.

На рисунке построен график нагревания воды по данным, по-
лученным учащимся. Ответьте на следующие вопросы. При 
какой температуре воды учащиеся начали отсчитывать время? 
На сколько градусов изменилась температура воды за первые 
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4 минуты? На сколько градусов возросла температура воды 
за последние 2 минуты наблюдения? (рис. 1)

3. Новизна формулировки задачи. Под новизной формулировки 
мы подразумеваем отсутствие в ней привязки к шаблонным ти-
пам задач, т. е. отсутствие типичных фраз или слов, указывающих 
на необходимость применения определенного алгоритма реше-
ния. Следующая задача содержит типичные формулировки, ко-
торые отсылают к необходимому способу решения.

Рабочий выложил плитку следующим образом: в первом ряду 
3 плитки, во втором —  5, увеличивая каждый ряд на 2 плитки. 
Сколько плиток понадобится для 7-го ряда?

Эта задача предполагает применение формулы арифметиче-
ской прогрессии и часто встречается в учебниках. В упомяну-
той выше задаче про покупку нужного количества пузырьков ле-
карства формулировка условий и вопроса задачи не привязана 
к определенной теме в изучении курса математики.

Каждый параметр нашей теоретической модели является ди-
хотомической величиной: в случае наличия этого признака за-
даче присваивается код 1, а в случае его отсутствия —  0. Все 
отобранные задачи были закодированы по трем заданным пара-
метрам одним кодировщиком. Для проверки надежности разра-
ботанной теоретической модели трем независимым исследова-
телям было предложено закодировать 25% случайно отобранных 
задач. Согласованность решений экспертов наблюдалась в 90% 
случаев, что является приемлемым уровнем и поэтому разрабо-
танную систему кодировки можно считать надежной.

В качестве задающих необходимость математического модели-
рования были закодированы задачи, составляющие 63% сово-

4. Кластеры 
практических 

задач
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купной выборки. Ситуационная значимость оказалась присуща 
лишь 26% задач. Требованию новизны формулировок удовлетво-
ряло только 12% задач. Специфика исследования не позволяла 
оценить предметное содержание практических задач.

С целью выявления типов практических задач применялся 
иерархический кластерный анализ. Выбор именно данного ме-
тода был обусловлен тем, что поставленная задача типизации 
является поисковой и количество кластеров изначально не за-
дано. Иерархический кластерный анализ рассматривает каж-
дое наблюдение как отдельный кластер, а затем объединяет его 
с ближайшим похожим наблюдением в новый кластер. В класте-
рах объединяются случаи, максимально похожие друг на друга 
по заданным характеристикам. А сами кластеры являются груп-
пами, максимально непохожими друг на друга по тем же самым 
характеристикам. Данный вид анализа позволяет выявить имен-
но существующие типы заданий, но не связи между наблюдения-
ми, переменными или кластерами.

Кластерный анализ был проведен с помощью статистическо-
го пакета SPSS20.0. Основываясь на предположении о нали-
чии кластеров разных размеров, мы выбрали для кластериза-
ции метод взвешенной средней связи (within‑groups linkage). Для 
вычисления расстояния между наблюдениями в кластере был 
использован метод Dice, так как кластеризуемые переменные 
являются дихотомическими.

В результате иерархического кластерного анализа были 
сформированы три группы наблюдений. Выявленные кластеры 
значительно отличаются друг от друга по заданным параметрам 
практических задач, которые вошли в основание кластеризации, 
следовательно, это решение оптимальным образом описывает 
типы представленных задач.

В табл. 1 показаны количество объектов в каждом кластере 
и их доля в общем числе наблюдений. Сформированные кла-
стеры различаются по количеству вошедших в них наблюдений, 
и такое решение является адекватным, поскольку выборка задач 
не является репрезентативной в отношении разных типов зада-
ний. Мы не контролировали источники, которыми учителя могли 
воспользоваться для подбора заданий к уроку. Возможно, что 
одни типы заданий учителям было проще найти, чем другие. По-
этому требование равной количественной наполненности кла-
стеров является нереалистичным.

Как видно из рис. 2, задачи, сгруппированные в каждом кла-
стере, характеризуются разными наборами параметров.

Кластер А объединил практические задачи по математике, 
каждая из которых обладает параметрами новизны формули-
ровки и ситуационной значимости. В то же время для решения 
этих задач нет необходимости в математическом моделирова-
нии: они могут быть сформулированы с использованием обы-
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денной семантики, вопрос может быть значимым для данного 
контекста, но решение задачи не требует применения матема-
тических знаний.

Кластер А в основном представлен задачами на работу с гра-
фиками и таблицами, в него вошла, например, задача про график 
нагревания воды (см. рис. 1). Формулировка задачи заложена 
в контекст экспериментальной ситуации, привычной для про-
цесса обучения. Однако для решения задачи необходимо считать 
уже существующую информацию с графика, поэтому в данном 
случае нет необходимости в математическом моделировании.

В кластере B большинство задач обладают только одним па-
раметром: они задают необходимость математического модели-
рования. Лишь 2% задач дополнительно характеризуются и но-
визной формулировки, однако этим незначительным процентом 
целесообразно пренебречь. Задачи этого кластера сформули-
рованы с использованием обыденной семантики и для своего 
решения требуют перевода условий на язык математики, одна-
ко они не обладают ситуационной значимостью, а также сформу-
лированы с использованием типичных слов и фраз, отсылающих 
к определенному алгоритму решения. Приведем пример задачи 
данного кластера.

Рис. . Процентное распределение параметров 
практических задач по кластерам

Таблица . Распределение задач по кластерам

Число наблюдений 
в кластере

Доля совокупной 
выборки (%)

Кластер А 7 8

Кластер B 52 63

Кластер C 24 29

Всего заданий 83 100

Кластер А

Кластер B

Кластер C

  Новизна 
формулировки

  Математическое 
моделирование

  Ситуационная 
значимость

100
0
100

2
100
0

29
100
100

%
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Два велосипедиста одновременно отправляются в 60-кило-
метровый пробег. Первый едет со скоростью на 10 км/ч боль-
шей, чем второй, и прибывает к финишу на 3 часа раньше 
второго. Найдите скорость велосипедиста, пришедшего к фи-
налу вторым.

Контекст задачи про велосипедистов обыденный, привычный для 
жизни учащегося. Однако поставленный в ней вопрос не являет-
ся проблемным, ее решение нельзя считать важным для учени-
ка. Кроме того, сама формулировка задачи является шаблонной, 
часто встречается в учебниках по математике и предполагает ис-
пользование определенного способа действия.

Кластер С представлен задачами, каждая из которых и си-
туационно значима, и требует математического моделирования. 
Однако в этом кластере только 29% задач сформулированы без 
использования фраз, отсылающих к определенному способу ре-
шения. Следующая задача является типичной для этого кластера, 
причем она обладает всеми заданными нами характеристиками.

В парке предусмотрена железная дорога, движение которой 
осуществляется по окружности, а также дорожка для велоси-
педистов, перемещение по которой осуществляется соглас-
но уравнению y = 0,16x2 – 32x + 1300. Необходимо определить 
координаты расположения светофоров для безопасного дви-
жения велосипедистов.

Эта задача решается с помощью графиков. Описанная в ней си-
туация является вполне рядовой в случае построения маршрутов 
в парке и поэтому обладает ситуационной значимостью.

В условиях введения новых ФГОС и соответствующих измене-
ний в содержании итоговых экзаменов учителя математики вы-
нуждены обращать больше внимания на практические задачи. 
Однако отсутствие четких критериев принадлежности заданий 
к этой категории осложняет для них выбор задач, которые нуж-
но использовать для работы на уроке. Целью данного исследо-
вания было обобщить представления учителей о практических 
задачах по математике и определить наиболее распространен-
ные типы этих задач.

В результате проведенного анализа выявлены три груп-
пы практических задач, которые значительно отличаются друг 
от друга в рамках разработанной нами теоретической модели. 
Так, задачи одного кластера из всех параметров практических 
задач обладают только одним: они требуют перевода условий 
задачи с обыденного языка на язык математики, в то время как 
в другом кластере данный параметр не характерен ни для одной 

5. Выбор  
учителем  
практических 
задач
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задачи. И только в одном кластере текстовые задачи имели все 
три характеристики, свойственные практическим задачам. Таким 
образом, часть заданий, которые учителя используют как практи-
ческие, не являются таковыми на самом деле.

Задачи всех выявленных типов могут использоваться на уро-
ках математики, однако следует помнить о той цели, которая 
поставлена перед ними, а именно: оценить умение учащегося 
применять математические знания в практических жизненных 
ситуациях. Именно поэтому так важно, чтобы практическая зада-
ча была максимально похожа на реальную жизненную ситуацию, 
т. е. обладала ключевыми характеристиками данного типа задач.

Учитель математики принимает решение о том, какие задачи 
должны быть использованы на уроке, какие из них подходят для 
освоения определенной темы и какие формируют необходимые 
умения и навыки у учащихся. Характеристики практических задач 
преломляются через призму учительских установок. Так, в нашем 
исследовании было показано, что при отборе практических задач 
учителя могут обращать больше внимания на необходимость ма-
тематического моделирования в одних случаях и на параметр но-
визны формулировки —  в других. Полученные результаты согла-
суются с выводами другого исследования: в нем выяснилось, что 
учителя недооценивают значимость такой характеристики задач, 
как достоверность практического контекста [Gainsburg, 2008].

Отсутствием четкого определения практических задач об-
условлено и отсутствие источников, где учителя могли бы най-
ти эти задачи. В помощь учителю математики не издаются мето-
дички или пособия, которые содержали бы практические задачи. 
Кроме того, учителя вынуждены корректировать практические 
задачи под определенные условия учебной ситуации. Напри-
мер, существуют математические концепции, которые затрудни-
тельно объяснить на материале практических задач, а на слиш-
ком абстрактном материале трудно показать применимость 
математических знаний в реальной жизни. Учитель может упро-
стить практические задания за счет снижения «контекстуального 
шума», выхолостить их обыденное содержание в пользу стандар-
тизации процесса обучения. С одной стороны, учителя поставле-
ны перед необходимостью самостоятельной разработки заданий, 
с другой —  такая разработка ставит под угрозу валидность и на-
дежность практических задач [Wiggins, 1993].

Способ формирования выборки анализируемого материала 
обусловливает некоторые ограничения данного исследования. 
Мы рассматривали только тексты практических задач, без учета 
результатов наблюдения за контекстом их применения в классе. 
Не анализируя работу учителя с этими задачами, нет возможно-
сти ответить на вопрос, требовал ли он от учащихся обратного 
перевода полученного ответа на обыденный язык. Невозможно 
также оценить, допускал ли учитель в процессе решения задачи 
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свободу в выборе стратегии —  этот параметр мы называем гиб-
костью. Таким образом, из теоретической модели практической 
задачи были исключены два параметра —  интерпретация и гиб-
кость.

Отобранные задания были использованы учителями матема-
тики в ходе открытого урока. Возможно, в ежедневной практике 
учителя работают с другими типами практических задач. Кроме 
того, мы не можем сделать выводы о представленности этих ти-
пов практических задач во всей учебной программе для 8‑х и 9‑х 
классов.

Итак, в силу особенностей дизайна исследования у нас от-
сутствуют данные, на основании которых можно было бы сделать 
несколько важных выводов о практике использования практиче-
ских задач на уроках математики. Поэтому наблюдение за рабо-
той учителя и учащихся с этими задачами, а также возможная 
стандартизация этого процесса являются перспективными на-
правлениями в данной области исследований.
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The Russian education standards stress the importance of real-life applica-
tions of mathematics. However, the performance standards do not provide a 
clear idea of how a math teacher should organize their syllabus to develop such 
skills in students. As long as there is no universal definition of a real-world math 
problem, it is rather uneasy to qualify the problems that teachers use in class-
rooms. We analyzed algebra problems that teachers give to secondary school 
students. 83 text problems were coded using three parameters: situational im-
portance, mathematical modeling, and novelty of problem posing. We carried 
out a cluster analysis to identify typical categories of mathematical problems. 
As a result, we determined three types of problems differing in the abovemen-
tioned characteristics. Only one cluster appeared to feature all the tree char-
acteristics typical of real-life word problems. Therefore, part of the problems 
that teachers give students as real-world fail to qualify as such according to 
the proposed theoretical model.
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Аннотация. Как и во многих других 
странах, в России миграция имеет вы-
раженный возрастной профиль, пико-
вые значения ее интенсивности прихо-
дятся на годы получения высшего и про-
фессионального образования. В работе 
проанализирована интенсивность ми-
грации молодежи студенческого воз-
раста (17–21 год) на основе трех источ-
ников информации с учетом возмож-
ностей и ограничений каждого из них. 
Миграционная привлекательность ре-
гионов России сравнивалась тремя спо-
собами. Во-первых, по  данным теку-
щего учета миграции раздельно за два 
периода —  2003–2010 гг. и 2011–2013 гг. —  

с применением когортно-компонентно-
го анализа. Именно эти периоды выделе-
ны не случайно: в 2011 г. методики учета 
миграции были существенно скоррек-
тированы. Во-вторых, по данным пере-
писей населения 2002 и 2010 гг., мето-
дом возрастной передвижки. Предло-
жен способ «очистки» данных переписей 
населения от не связанных с миграци-
ей деформаций половозрастной струк-
туры населения. В-третьих, по данным 
о соотношении в регионах страны чис-
ленности поступивших в вузы на очную 
форму обучения по программам бака-
лавриата и специалитета, с одной сторо-
ны, и выпускников школ, с другой сторо-
ны, в среднем за 2012/2013 и 2013/2014 
учебные годы. На основе четырех пока-
зателей (межпереписная оценка, теку-
щий учет за два периода и соотноше-
ние численности поступивших в вузы 
и  выпускников школ) рассчитан рей-
тинг привлекательности регионов Рос-
сии для молодежи студенческого воз-
раста. Место региона в данном рейтин-
ге зависит не только от развития в нем 
системы высшего образования, но и от 
устойчивых направлений межрегиональ-
ной миграции в стране. Больше шансов 
привлечь учебных мигрантов имеют ре-
гионы, расположенные в европейской 
части России.
Ключевые слова: миграция моло-
дежи, учебная миграция, миграцион-
ный прирост, когортно-компонентный 
анализ, метод возрастной передвиж-
ки, рейтинг привлекательности регио-
нов для студентов.
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Молодежная миграция представляет собой отдельное самостоя-
тельное направление исследований, прежде всего по причине ее 
связи с получением образования [Raghuram, 2013; Knapp, White, 
Wolaver, 2013; Smith, Rérat, Sage, 2014]. При этом фокус внима-
ния постепенно смещается к наиболее молодым возрастам —  
к периоду, когда принимается первичное решение о миграции 
с целью получения образования [Smith, Rérat, Sage, 2014]. Та-
кое решение оказывает колоссальное влияние как на последую-
щую жизнь молодого человека, так и в целом на пространствен-
ное распределение человеческого капитала [Faggian, McCann, 
2009; Faggian, McCann, Sheppard, 2007; Mulder, Clark, 2002]. Кон-
куренция за лучшую молодежь становится существенным факто-
ром развития регионов [Findlay, 2011].

В западной научной литературе среди молодежи принято вы-
делять категорию collegebound [Plane, Heins, 2003; Plane, Hen-
rie, Perry, 2005], имеющую четкий возрастной профиль миграции 
с максимумом в поздних тинейджерских возрастах, когда боль-
шинство молодых людей переезжают с целью получения обра-
зования [Pittenger, 1974; Castro, Rogers, 1983; Rogers et al., 2002; 
Wilson, 2010]. Эмпирически установлено, что интенсивность ми-
грации в данной возрастной группе1, в отличие от всех прочих 
возрастов, не снижалась даже под воздействием недавнего эко-
номического кризиса [Smith, Sage, 2014]. Во многом данная осо-
бенность связана с повсеместным распространением высшего 
образования [Chudnovskaya, Kolk, 2015]. Экономическая целесо-
образность получения высшего образования пересиливает все 
сдерживающие факторы [Psacharopoulos, 1994; Psacharopoulos, 
Patrinos, 2004]. Комплексный анализ показывает, что в молодом 
возрасте цена переезда ниже, чем совокупная стоимость упу-
щенных возможностей [Belfield, Morris, 1999].

Миграция в  студенческом возрасте направлена не  только 
в большие города, но и в университетские центры, которые мо-
гут быть расположены на удалении от крупнейших мегаполисов 
[Cooke, Boyle, 2011]; этим она отличается от миграции предста-
вителей иных возрастных групп [Dustmann, Glitz, 2011; Van Mol, 
Timmerman, 2014]. В сложном процессе формирования миграци-
онных потоков выпускников школ исключительно высокой значи-
мостью обладают такие факторы, как качество и репутация уни-
верситета [Abbott, Schmid, 1975; Agasisti, Dal Bianco, 2007; Ciriaci, 
2014]. Экономическое благополучие региона также оказывает 
существенное влияние на  миграционные решения молодежи 
[Findlay, 2011], однако доминирующим этот эффект становится 

 1 Конкретные возрастные границы варьируют от исследования к иссле-
дованию в зависимости от национальных и региональных особенно-
стей образовательных систем и специфики сбора статистических дан-
ных. Как правило, они лежат в пределах от 15 до 24 лет.
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несколько позже, при миграции выпускников высших учебных за-
ведений [Baryla Jr., Dotterweich, 2001; Beine, Noël, Ragot, 2014]. 
Таким образом, миграция молодежи с целью получения обра-
зования подчиняется особым законам и требует пристального 
изучения.

Для изучения миграции отдельных возрастных групп во мно-
гих западных странах имеется обширная статистика, получаемая 
как из данных национальных переписей, так и из администра-
тивных регистров [Raymer, Beer, Erf, 2011; Raymer, Smith, Giulietti, 
2011; Smith, Raymer, Giulietti, 2010]. Эти сведения позволяют де-
тально проследить как направления миграции, так и структурные 
характеристики участвующих в ней групп населения.

В России изучение миграции молодежи, в частности учебной 
миграции, базировалось преимущественно на данных выбороч-
ных опросов выпускников школ [Катровский, 1999; Флоринская, 
Рощина, 2005] либо опросов студентов относительно их уже 
совершенных миграций и намерений переехать [Чудиновских, 
Денисенко, 2003]. Есть работы, посвященные отдельным ре-
гиональным вузам [Попова, 2010]. Изучается также постобразо-
вательная миграция [Варшавская, Чудиновских, 2014]. Несколь-
ко особняком стоят работы Н. Ю. Замятиной, в которых миграция 
молодежи рассматривается в более широком, чем учебный, кон-
тексте: в них основное внимание уделено восприятию миграции, 
выбору направлений, отношению молодых людей к своей «малой 
родине» и новому месту проживания как сложной системе уста-
новок [Замятина, 2012].

Однако, несмотря на достаточную проработанность данной 
проблематики, в изучении миграции молодежи в России име-
ются серьезные информационные ограничения. Существующую 
демографическую статистику, в силу особенностей сбора дан-
ных, а также условно-временного характера студенческой мигра-
ции (учебные мигранты по месту прохождения обучения имеют 
временную регистрацию, в России до последнего времени она 
не попадала в статистическую разработку) использовать можно 
лишь с определенными оговорками. В этой статье мы анализи-
руем миграцию молодежи студенческих возрастов путем сопо-
ставления трех источников информации:

1) текущий учет миграции населения. Данные Федеральной 
службы государственной статистики, основанные на  фик-
сации актов регистрации населения по  месту жительства 
(с 2011 г. —  и по месту пребывания на срок 9 месяцев и более);

2) Всероссийские переписи населения 2002 и 2010 г. Они позво-
ляют сравнивать численность когорт населения на две даты;

3) данные Федеральной службы государственной статистики 
о соотношении численности поступивших в вузы на очную 
форму обучения по программам бакалавриата и специали-
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тета и численности выпускников школ, получивших аттестат 
о  среднем общем образовании, в  региональном разрезе 
в 2012/2013 и 2013/2014 учебных годах.

Значительная часть работы посвящена критической оценке пере-
численных источников информации, в частности, последователь-
но рассматриваются случаи их неадекватности описываемым 
статистикой масштабам миграции молодежи и анализируются 
причины такого положения дел. Совместное использование не-
скольких источников данных позволяет в определенной мере 
компенсировать недостатки каждого из них. Наш анализ не пре-
тендует на корректную оценку интенсивности межрегионально-
го перераспределения молодежи, но достаточно точно выявля-
ет межрегиональную дифференциацию прироста/убыли когорт 
молодежи в результате миграции. Путем сопоставления данных 
из доступных источников информации произведено ранжирова-
ние регионов по данному признаку. Принципиальное сходство 
распределений регионов по рассчитанным показателям, осно-
ванных на разных данных, подтверждает, на наш взгляд, досто-
верность комплексного ранжирования.

Цели нашей работы —  продемонстрировать возможности 
и ограничения демографической статистики в изучении мигра-
ции молодежи в России; оценить направления молодежной ми-
грации, связанной с получением высшего образования, за по-
следние несколько лет; сопоставить результаты, полученные 
на основе разных источников данных. При этом мы не анализи-
руем факторы миграции молодежи и не можем отследить все 
возможные траектории социальной и пространственной мобиль-
ности лиц данных возрастов —  российская статистика не дает 
для этого достаточных данных. В данном исследовании мы ис-
ходим из представления о доминирующем значении образова-
ния в межрегиональной мобильности молодежи [Клячко 2016], 
лишь косвенно и в меру доступности статистики рассматривая 
другие факторы.

Данной публикацией мы рассчитываем привлечь внимание 
исследователей, анализирующих развитие образовательных 
структур в России, к возможностям и ограничениям в использо-
вании отечественной статистики. В прикладных целях представ-
ленные данные могут быть привлечены как аналитический ма-
териал к обсуждению региональных аспектов развития высшего 
образования в России.

В период существования СССР, когда правила регистрации 
по месту жительства и пребывания были очень жесткими, теку-
щий статистический учет традиционно был основным источником 
миграционных данных. После распада Советского Союза и либе-

Миграция 
молодежи 

по данным 
текущего стати-

стического учета 
за 2003–2010 гг.
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рализации правил регистрации он утратил былую точность [Чу-
диновских, 2004].

Одной из ключевых проблем текущего учета миграции стала 
его систематическая неспособность отслеживать молодежную, 
преимущественно студенческую, миграцию [Чудиновских, 2008; 
2010]. Значительную часть студентов регистрировали не по ме-
сту жительства, а по месту пребывания каждый учебный год (ре-
гистрация оформлялась на срок менее года). До недавнего вре-
мени эта миграция не  попадала в  статистику. Только с  2011 г. 
начали учитывать тех, кто получал регистрацию по месту пребы-
вания на срок 9 месяцев и более, —  и сразу текущая статистика 
отметила значительный «рост» миграционной активности населе-
ния во внутренних перемещениях (рис. 1). Однако это, безуслов-
но ценное, улучшение в российской статистике не затрагивает 
значительную часть рассматриваемого нами периода —  с 2003 
по 2010 г. (Подробнее о расхождениях между данными текущего 
миграционного учета и переписей населения в последний меж-
переписной период —  в наших предыдущих работах [Kashnitsky, 
2015; Kashnitsky, Mkrtchyan, 2014]).

В данном разделе работы мы проанализируем, как текущий 
учет, несмотря на все отмеченные ограничения данного источни-
ка информации, отражает картину межрегиональной миграции 
населения в студенческих возрастах. В рамках поставленной за-
дачи нам важно сравнить регионы России между собой, а не по-
лучить точные оценки интенсивности молодежной миграции для 
каждого региона.

Рис. . Численность прибывших на 1000 человек 
в соответствующем возрасте, миграция в пределах России, 
– гг.
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Миграционная составляющая изменения численности от-
дельных возрастных групп или всего населения в регионе рас-
падается надвое: вызванная 1) межрегиональной и 2) между-
народной миграцией. Последняя нас в  рамках поставленной 
задачи интересует в меньшей степени. Разумеется, существу-
ет и внутри страновое перераспределение контингентов между-
народных мигрантов. Но задокументированная часть этих пото-
ков учитывается межрегиональной миграционной статистикой, 
а о незадокументированной мы можем лишь догадываться. По-
давляющее большинство международных мигрантов прибывают 
в Россию не для получения образования, а с целью трудоустрой-
ства, масштабы и направления этих потоков международных ми-
грантов —  отдельная тема исследования.

Даже несмотря на отмеченный выше существенный недоучет 
молодежной миграции, наибольшая интенсивность перемеще-
ний, по данным текущего учета, наблюдается в молодых возра-
стах (рис. 1), и этот пик устойчив во времени.

В 2011–2013 гг. максимальная интенсивность миграции еще 
более явно сместилась к возрастам, в которых основная часть 
российской молодежи оканчивает школу и поступает в вузы, —  
к группе 17–18-летних. Даже на суммарных данных по России 
подтверждается гипотеза о недоучете студенческой миграции 
до реформы 2011 г.

На рис. 2 представлено суммарное сальдо межрегиональной 
миграции за 2003–2010 гг. по регионам. Абсолютные данные ми-
грации молодежи показаны на фоне суммарного сальдо мигра-
ции всего региона.

Весьма ожидаемо безоговорочным лидером по привлече-
нию внутренних мигрантов оказалась Москва с Московской об-
ластью —  столичный регион за межпереписной период прирос 
на 780 тыс. человек. Прирост в студенческих возрастах (здесь 
и далее под студенческими возрастами мы понимаем населе-
ние в возрасте от 17 лет до 21 года) максимален в столичном ре-
гионе и Санкт-Петербурге. Мы считаем необходимым при ана-
лизе объединить столичные города с их областями: Московскую 
и Ленинградскую области не имеет смысла рассматривать в ка-
честве самостоятельных «игроков» на миграционном рынке. Кро-
ме того, данные текущего учета миграции не позволяют анализи-
ровать Ханты-Мансийский и Ямало-Ненецкий автономные округа 
отдельно от Тюменской области, а Ненецкий автономный округ —  
от Архангельской области. Таким образом, число регионов для 
анализа снижается до 78.

Общий миграционный приток не всегда тесно коррелирует 
с притоком молодежи. Например, активно привлекающий на-
селение Краснодарский край не  столь интенсивно прираста-
ет молодежью, он очень привлекателен для лиц более старших 
возрастов. Мы приводим абсолютные данные, не взвешенные 
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на размер региона или «студенческой» возрастной группы в нем. 
Если взвешивание общей численности населения не составля-
ет труда, то при выборе знаменателя коэффициента для оценки 
интенсивности молодежной миграции мы вынуждены обратить-
ся к когортному анализу (см. ниже).

Из 78 анализируемых регионов России привлекательными 
для внутренних мигрантов по итогам всего межпереписного пе-
риода оказались лишь 18 (рис. 2). Во всех остальных регионах 
в этот период за счет межрегиональной миграции численность 
населения сокращалась. Для молодежи студенческих возра-
стов миграционно привлекательными оказались тоже 18 регио-
нов. В большинстве своем это те же преуспевающие на внутрен-
нем «миграционном рынке» регионы. Но есть и примечательные 
исключения от этого правила. Например, среди лидеров по при-
влечению молодежи оказалась Томская область (7-е место) с ее 
знаменитыми университетами. Прирост молодежи в возрасте 
от 17 до 21 года (всего 5 однолетних возрастных групп!) оказался 
почти в 4 раза больше, чем прирост всего населения.

Данные суммарного сальдо межрегиональной миграции для 
всего населения регионов за  период 2003–2010 гг., отнесен-
ные к изначальной численности населения на момент перепи-
си 2002 г., показывают сильную поляризацию регионов по отто-
ку населения (рис. 3). При таком расчете интенсивность притока 
мигрантов в Санкт-Петербург и Ленинградскую область несиль-
но уступает московским показателям. При анализе на основании 
взвешенных данных ярко проявляется феномен Белгородской 
области —  этот, в общем-то периферийный, регион привлекает 
мигрантов мощнее, чем все регионы с городами-миллионника-
ми, кроме, разумеется, Москвы и Санкт-Петербурга. Также про-
веденная процедура позволила выявить два малонаселенных 
субъекта Федерации, испытывающих наиболее интенсивный от-
ток населения, —  это Чукотский АО и Магаданская область.

Для сравнения интенсивности молодежной миграции хоте-
лось  бы подобным образом рассчитать относительные коэф-
фициенты миграционного баланса населения в  возрасте 17–
21 года —  в наиболее интересующих нас студенческих возрастах. 
Однако сложность в  том, что люди, совершавшие межрегио-
нальные миграции в возрасте 17–21 года на протяжении перио-
да 2003–2010 гг., могут относиться к 13 разным (от 1981 до 1993 г.) 
когортам рождения (рис. 4). Численность молодежи в возрасте 
17–21 года сильно колебалась в изучаемый нами период из-за 
структурных факторов —  из-за волнообразных изменений ро-
ждаемости в 1980–1990-х годах. Поэтому было бы некорректно 
взвешивать суммарное сальдо миграции в возрасте 17–21 года 
за восемь календарных лет на численность возрастной группы 
17–21 год в 2002 г. (т. е. когорт 1981–1986 годов рождения) или 
на среднее численностей возрастной группы 17–21 год на момен-
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ты двух последних переписей, т. е. среднее численностей когор-
ты 1981–1985 годов рождения в 2002 г. и когорты 1988–1993 го-
дов рождения в 2010 г. Таким образом, мы неизбежно приходим 
к необходимости применения когортно-компонентного метода 
исследования.

Для сравнения регионов между собой необходимо выяснить, 
как межрегиональная миграция молодежи в возрасте 17–21 года 
на протяжении 2003–2010 гг. изменяла численность молодежи 
в каждом регионе. Иными словами, нужен относительный пока-
затель, корректно отражающий интенсивность миграционного 
притока молодежи в регионы, репрезентативный для всех когорт, 
живших в интересующем нас временном квадрате2. Когортно-
компонентный подход позволяет рассчитать такой показатель —
интервальный коэффициент миграционного прироста когорты 
(ИКМПК) [Кашницкий, Мкртчян (в печати)]. Данный коэффициент 
отражает среднее изменение численности интегральной когор-
ты, прошедшей через временной квадрат полностью. Согласно 
принятой нами методике расчета ИКМПК, значение миграцион-
ного прироста для интегральной когорты получается усреднени-
ем частных коэффициентов для реальных когорт по возрастам3.

Результаты когортно-компонентного анализа миграционно-
го прироста населения в возрасте 17–21 года за периоды 2003–
2010 гг. и  2011–2013 гг. (рис.  5 (см. с. 150–151)) выявляют рез-

 2 Под временным квадратом мы подразумеваем сочетание интересующих 
нас возрастов и календарного периода.

 3 Усреднение коэффициентов возможно и по периодам, и по когортам.

Рис. . Диаграмма Лексиса —  иллюстрация когорт, 
живших в 2003–2010 гг. в возрасте 17–21 года
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кий рост интенсивности внутренней миграции молодежи (или 
по крайней мере резкое увеличение числа учтенных перемеще-
ний лиц соответствующих возрастов) во второй рассматривае-
мый период, после изменения методики учета миграции. Если 
в межпереписной период значения прироста молодежных ко-
горт по регионам варьировали от –15,5% до +7,8%, то в после-
дующие три года (после вступления в силу новых правил реги-
страции) значения показателя изменялись в пределах от –30,2% 
до +23,3%. Разница в продолжительности двух сравниваемых пе-
риодов значения не имеет, поскольку показатель ИКМПК усред-
нен по когортам.

В целом региональное распределение значений показателя 
выглядит довольно устойчивым. Большинство регионов сохра-
нили свое положение в рейтинге интенсивности миграционно-
го прироста молодежи в возрасте 17–21 года практически неиз-
менным. Коэффициент корреляции Пирсона между значениями 
по регионам за два изучаемых календарных периода составил 
0,87. Однако в отдельных регионах интенсивность миграционно-
го прироста молодежных когорт изменилась сравнительно силь-
но (рис. 6).

Увеличение интенсивности притока молодежи в Москву в по-
следние годы, в отличие от других лидирующих регионов, было 
довольно скромным. В наиболее депрессивных регионах —  Чу-
котском АО и Магаданской области, —  напротив, отток молоде-
жи хоть и усилился, но относительно изменений интенсивности 

Рис. . Регионы с наиболее сильно изменившейся 
интенсивностью притока молодежи в возрасте 17–21 года
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миграции в прочих регионах страны его динамика была доста-
точно сдержанной.

В целом же интенсивность межрегиональной молодежной 
миграции в 2011–2013 гг. выросла примерно в 2 раза по сравне-
нию с 2003–2010 гг. Однако рост этот в значительной мере об-
условлен изменениями в системе учета мигрантов по месту жи-
тельства или пребывания: то, что до этого было латентным для 
статистики, стало доступным для анализа.

Перепись населения позволяет получить данные о миграции, 
не улавливаемой текущим учетом, что особенно важно для пе-
риода до  реформы статистики миграции в  2011 г. Сравнение 
данных переписи и оценок на основе текущего учета —  довольно 
стандартная процедура, позволяющая выявить неучтенную ми-
грацию на разных уровнях территориального деления, в том чис-
ле на региональном. Применительно к отдельным группам насе-
ления (например, молодежи) при проведении этой процедуры 
используется когортно-компонентный метод.

Перепись населения России 2010 г. выявила серьезные от-
клонения численности населения многих российских регионов 
от данных, зафиксированных текущей статистикой. Как и по ито-
гам переписи 2002 г., эти отклонения были отнесены Росстатом 
на неучтенную миграцию. Население России оказалось больше 
оценки на дату переписи почти на 1 млн человек. В наибольшей 
мере увеличилось население Москвы, Санкт-Петербурга, Мо-
сковской и Ленинградской областей, Краснодарского и Ставро-
польского краев, Воронежской и Ростовской областей [Мкртчян, 
2011]. Основную роль в этом миграционном приросте играла вну-
тренняя миграция, т. е. многие северные и восточные регионы 
страны, Приволжье и Урал населения недосчитались. Следова-
тельно, тенденции межрегионального перераспределения на-
селения, которые прослеживаются по данным текущего учета на-
селения (см. выше), подтверждаются данными переписи: отток 
населения из восточных районов страны, концентрация населе-
ния в крупнейших центрах, прежде всего в Москве и Санкт-Петер-
бурге. Перепись показала, что переток населения в 2003–2010 гг. 
был на самом деле больше, чем фиксировал текущий учет.

Перепись 2010 г. выявила существенный дополнительный 
недоучет миграции в студенческих возрастах4 [Андреев, 2012]. 

 4 В соответствии с принятой Росстатом и в целом поддержанной эксперт-
ным сообществом методикой, отклонения данных переписи интер-
претируются как неучтенная миграция. Основания тому —  серьезные 
проблемы текущего учета миграции в межпереписной период при срав-
нительно точном учете рождаемости и смертности. Проблемы данного 
подхода —  недоучет неточностей и ошибок двух переписей, результа-

Межрегиональ-
ная миграция 

молодежи 
по данным 
переписей 
населения  

2010 и 2002 гг.
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Именно в этих возрастах отклонение расчетных данных числен-
ности населения от сведений, полученных в результате перепи-
си, наибольшее (рис. 7) (подробнее об этом см. [Мкртчян, 2012]). 
Максимальное отклонение отмечено в возрасте 20 лет —  9,4% 
расчетной численности населения соответствующей возраст-
ной когорты, что связано, помимо прочих причин, с явлением 
возрастной аккумуляции, которая увеличивает численность на-
селения во всех возрастах, оканчивающихся на 0. Тем не менее 
и в соседних возрастах —  19 лет и 21 год —  отклонения были так-
же очень значительными.

Относить эти отклонения только на счет международной ми-
грации было бы неверным. Прежде всего, международные ми-
гранты наиболее активно прибывают в Россию в более старших 
возрастах. Кроме того, большая их часть переписью не была 
учтена, о чем свидетельствуют итоговые данные о гражданстве 
и этническом составе населения. В целом по России отклонение 
численности населения в возрасте 17–21 года составило 615 тыс. 
человек, или 5,7% численности когорты. В этом отклонении, ви-
димо, велика роль двойного учета. Он возможен, прежде всего, 
в результате учета учебных мигрантов в пределах страны по ме-

ты которых положены в основу расчетов. В данной работе использова-
ны данные, предоставленные Е. М. Андреевым (РЭШ), в расчетах ис-
пользованы данные переписей населения 2002 и 2010 гг. (с помощью 
когортно-компонентного метода) и данных текущего учета населения 
за межпереписной период.

Рис. . Разница между численностью населения России 
по переписи 2010 г. и расчетной численностью, отнесенная 
к расчетной численности на дату переписи, %
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на ее дату.
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сту их учебы и дома, в родительской семье. Наличие двойного 
учета существенно снижает ценность этих данных для анализа 
масштабов учебной миграции, но, тем не менее, позволяет изу-
чать пространственные закономерности явления.

Отклонения в численности когорты 17–21 года по отдельным 
регионам имеют не только разную величину, но и разный знак 
(рис. 8). Из 78 регионов России в 37 численность данной когор-
ты отклонилась в положительную сторону, в 41 —  в отрицатель-
ную, т. е. даже завышенные данные по когорте показывают, что 
половина регионов России имела дополнительный, не учтенный 
текущей статистикой миграционный отток молодежи в студенче-
ских возрастах.

В отдельных регионах изменение численности молодежи мо-
жет быть связано не только с миграцией, но и с наличием так на-
зываемых спецконтингентов. Наиболее массовый из них —  во-
еннослужащие по  призыву (они не  фиксируются статистикой 
миграции, но учитываются в ходе переписи в том регионе, в ко-
тором проходят службу), которые четко выделяются по возра-
сту. Если дислокация воинских частей, в которых эти военно-
служащие проходят срочную службу, совпадает с регионом их 
постоянного проживания, то никаких отклонений в численности 
не произойдет, они возможны лишь в случае прохождения служ-
бы в других регионах.

По данным переписи 2010 г. мы сопоставили численность 
мужчин и женщин в возрасте 18–19 лет (возраст большинства 
служащих по  призыву). В  целом по  России численность юно-
шей соответствующих возрастов больше численности девушек 
на 3,8%, что обусловлено чисто демографическими причинами —  
более частым рождением мальчиков. Но в отдельных регионах 
это соотношение сильно нарушено, численность мужчин в этих 
возрастах превышает численность женщин более чем на 15% 
(табл. 1). За немногими исключениями, это регионы, имеющие 
устойчивый отток населения, но в Калининградской, Ленинград-
ской и  Московской областях такое превышение численности 
мужчин нельзя объяснить обычной миграцией [Мкртчян, Кара-
чурина, 2014]. Резкое превышение численности мужчин в данных 
возрастах над численностью женщин может объясняться наличи-
ем крупных военных (а следовательно, «мужских») вузов, напри-
мер в Калининградской области.

Получается, что численность молодежи в студенческих воз-
растах необходимо корректировать на численность военнослу-
жащих по  призыву. Для этого мы вычитаем избыточное чис-
ло юношей в тех регионах, где соотношение мужчин и женщин 
в возрасте 18–19 лет превышает среднее значение по стране, 
т. е. вычитается численность мужчин в возрастах 18 и 19 лет, пре-
вышающая численность женщин более чем на 3,8%. Суммарное 
сокращение численности рассматриваемых когорт в этих регио-
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нах составило 156 тыс. человек. Благодаря корректировке дан-
ных по  указанным в  табл. 1 регионам Владимирская, Москов-
ская, Калининградская, Псковская области, Республика Бурятия, 
Приморский и  Хабаровский края из  регионов, принимающих 
молодежь студенческих возрастов, превращаются в отдающие, 
по остальным регионам отток молодежи существенно корректи-
руется в сторону увеличения. Эти корректировки учтены на рис. 8.

Если данные по регионам, согласно переписи получившим 
дополнительный миграционный прирост, интерпретировать ис-
ходя из гипотезы двойного учета когорт молодежи, окажется, что 
не все регионы, показавшие миграционный прирост, таковыми 
являются. Видимо, приток молодежи из других регионов в боль-
шинстве случаев оценен адекватно. Но отток в другие регионы, 
скорее всего, недооценен.

Наши предыдущие работы показывают, что наиболее проб-
лемными регионами с  точки зрения проведения переписи и 

Таблица 1. Численность юношей и девушек в возрасте 18 и 19 лет 
в отдельных регионах России, 2010 г.

Мужчины,  
тыс. человек

Женщины, 
тыс. человек

Соотношение 
числ. мужчин 
и женщин, %

Российская Федерация 1911,3 1840,9 103,8

Архангельская область 15,0 13,0 115,2

Республика Коми 11,4 9,8 116,7

Владимирская область 19,0 15,8 119,9

Республика Северная Осетия 12,3 10,2 120,3

Республика Бурятия 16,2 13,2 122,8

Московская область 96,8 74,8 129,4

Забайкальский край 20,4 15,5 131,7

Псковская область 9,8 7,3 133,5

Еврейская автономная область 3,0 2,3 134,7

Ленинградская область 22,9 17,0 135,1

Приморский край 33,9 23,9 141,9

Калининградская область 16,9 11,6 145,6

Сахалинская область 7,1 4,9 146,1

Камчатский край 5,0 3,3 150,1

Хабаровский край 27,0 18,0 150,1

Мурманская область 12,0 7,5 159,6

Источник: Расчеты на основе данных Всероссийской переписи населения 2010 г.
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в 2002, и в 2010 г. были республики Северо-Кавказского феде-
рального округа. Например, возникает вопрос: откуда появился 
дополнительный приток молодежи в Республику Дагестан в раз-
мере 45 тыс. человек (увеличение соответствующей возраст-
ной когорты на 14,9%)? По масштабу это отклонение сопостави-
мо с Санкт-Петербургом. На самом деле из Дагестана, видимо, 
идет отток молодежи, о чем свидетельствуют и данные стати-
стики последних лет, как было показано выше.Вызывают сомне-
ния и масштабы отклонений в Ставропольском крае —  55,3 тыс. 
человек, или 23,4%. Конечно, учебные заведения Ставрополь-
ского края притягивают молодежь из республик Северного Кав-
каза, но имеет место и отток местной молодежи в другие регио-
ны страны, в частности в Москву и Санкт-Петербург. Кроме того, 
в целом по Северо-Кавказскому округу приток молодежи состав-
ляет 79 тыс. человек, или 8,5%. Откуда он может взяться? Со зна-
ком миграционного прироста численности молодежи в Ставро-
польском крае спорить сложно, но масштабы притока порождают 
сомнения. Вызывает вопросы и дополнительная миграция мо-
лодежи в Кабардино-Балкарскую и Карачаево-Черкесскую рес-
публики. В Южном федеральном округе очень велик дополни-
тельный приток в Ростовскую область —  46,7 тыс. человек, или 
15%. Видимо, не привлекали дополнительных учебных мигран-
тов те регионы, численность молодежи в которых отклонилась 
незначительно, например Липецкая область (0,4%), Тамбовская 
область (0,8%), Республика Хакасия (0,9%).

Остальные регионы, как показывает перепись, получали ощу-
тимую, а отдельные —  очень существенную миграционную под-
питку молодежью студенческих возрастов. Прежде всего, это Мо-
сква с Московской областью и Санкт-Петербург с Ленинградской 
областью, суммарно получившие дополнительно 283 тыс. чело-
век в возрасте 17–21 года, увеличивших когорту на 18,3  и 15,8% 
соответственно. Также это Томская (+23%), Воронежская (+12%), 
Новосибирская и  Ивановская (+11%), Волгоградская области 
(+10%), Краснодарский край и Нижегородская область (+9%), 
Рязанская (+8%), Смоленская и Пензенская области (+7%). Ви-
димо, в эту группу можно отнести также Ставропольский край 
и Ростовскую область, но с существенно более скромными, чем 
показано выше, результатами притока молодежи.

Еще 18 регионов увеличили численность молодежи студенче-
ских возрастов на 2–7%. За исключением Республики Саха, пра-
вомерность отнесения которой к данной группе вызывает у ав-
торов определенные сомнения, это регионы освоенной части 
страны. Не изменилась (от +2% до –3%), а с учетом обсуждае-
мых проблем при переписи молодежи студенческих возрастов, 
скорее, незначительно снизилась численность когорты в 11 ре-
гионах. Еще в двух группах регионов сокращение когорты соста-
вило от 3 до 10% и более 10%. Самое значительное сокращение 
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когорты отмечено в основном в регионах севера и востока стра-
ны, имеющих устойчивую миграционную убыль всего населения: 
в Чукотском и Камчатском краях, Мурманской и Сахалинской об-
ластях, Еврейской АО, а также в республиках Тыва и Алтай убыль 
превысила 20%. Дополнительным фактором учебной миграции, 
помимо общего оттока населения, в этих регионах является срав-
нительно низкий потенциал организаций высшего образования.

Некоторые результаты произведенных расчетов выглядят па-
радоксальными. Например, отток (пусть и небольшой) молоде-
жи из Пермского и Красноярского краев, Иркутской области, где 
создана довольно мощная база вузовского образования. При 
этом перечисленные регионы по результатам переписи 2010 г. 
имели дополнительный миграционный отток всего населения, 
а не только молодежи. В то же время Якутия получила дополни-
тельный приток. Также не вполне понятно, почему приток моло-
дежи в Ярославскую область существенно ниже, чем в Иванов-
скую, Тульскую и Пензенскую.

Таким образом, очевидна связь дополнительно выявленной 
по данным переписей населения молодежной миграции с общей 
картиной межрегиональной миграции населения. Но результаты 
миграции молодежи связаны не только с экономическим поло-
жением регионов, но и с уровнем развития организаций высше-
го образования.

Данные о миграции молодежи, полученные на основе резуль-
татов переписей, не позволяют оценивать тренды миграции, так 
как о времени миграции изучаемых когорт населения мы можем 
судить лишь приблизительно. При сравнении данных переписей 
единицей измерения времени выступает весь межпереписной 
период, в нашем случае —  8 лет. Для жизни каждой конкретной 
когорты, в особенности молодежной, это довольно значительный 
период, который может быть внутренне неоднородным с точ-
ки зрения миграционной активности. Например, после значи-
тельного притока 18-летней молодежи в регион в 2003 г. может 
произойти еще более заметный отток 24-летних в 2009 г. Мы же, 
сравнивая две переписи, увидим лишь итоговое изменение чис-
ленности когорты в данном регионе и не уловим притока в сту-
денческих возрастах.

Выявить масштабы и направления миграции молодежи в раз-
резе регионов также позволяет сопоставление численности 
поступивших в  вузы (государственные и  негосударственные) 
на очную форму обучения по программам бакалавриата и спе-
циалитета и численности выпускников школ, получивших аттестат 
о среднем (полном) общем образовании. Для этого использу-
ются данные Федеральной службы государственной статистики 
за 2012/2013 и 2013/2014 учебные годы. Логика довольно про-

Соотношение 
численности 
поступивших 
в вузы и выпуск-
ников школ 
в регионе 
как индикатор 
учебной  
миграции
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ста: если число новых студентов в регионе значительно меньше 
численности выпускников школ, которые ориентированы на про-
должение обучения в вузах, мы вправе предположить, что весь 
«излишек» абитуриентов отправился покорять вузы за предела-
ми родного региона. И наоборот, если студентов-первокурсни-
ков значительно больше, чем местных выпускников школ, «изли-
шек» студентов первого года обучения, очевидно, сформирован 
абитуриентами из других регионов.

Для корректного сравнения произведены некоторые предва-
рительные расчеты. Во-первых, не все выпускники школ посту-
пают в вузы, хотя этот процент и очень высок. Часть выпускников 
школ после получения диплома о  среднем общем образова-
нии продолжают обучение в учреждениях среднего профессио-
нального образования, отправляются в армию, выходят на ры-
нок труда и т. д. Именно поэтому в нашем анализе используется 
только доля выпускников школ, продолжающих обучение на про-
граммах высшего образования в  том  же отчетном году, кото-
рая в 2013/2014 учебном году составляла, по нашим расчетам, 
78%. Очень близкие результаты приведены в статье Т. Л. Кляч-
ко [2016]. Поэтому данные о численности выпускников обще-
образовательных организаций, получивших аттестат о среднем 
общем образовании, были скорректированы на указанный по-
казатель. Во-вторых, не все абитуриенты вузов —  «вчерашние» 
школьники. Среди поступающих на  программы бакалавриата 
и специалитета есть люди, окончившие школу не в этом же году: 
поступающие не первый раз, вернувшиеся из армии, выпускни-
ки отчетного года организаций СПО, пришедшие с рынка труда 
[Шугаль, 2010]. В 2013 г. среди студентов, зачисленных на очную 
форму обучения по программам бакалавриата и специалитета, 
окончившие школу в том же отчетном году составили 87%. Для 
сопоставления выбрана именно очная форма обучения: эти об-
разовательные программы предполагают, что студент постоян-
но находится вблизи вуза, в то время как учет заочных программ 
может сместить оценку миграции. Учитывая эти поправки, мы 
получили численность поступивших в вузы на программы бака-
лавриата или специалитета, которые окончили школу в том же 
году. Сопоставив суммарное число зачисленных на первый курс 
обуче ния с суммарной численностью выпускников школ, плани-
рующих продолжать обучение в организациях высшего образо-
вания, мы получаем значения, характеризующие перераспре-
деление потоков абитуриентов между регионами. Для каждого 
региона положительное отклонение соотношения от единицы от-
ражает его миграционную привлекательность для молодежи, от-
рицательное —  свидетельствует об оттоке молодежи, связанном 
с поступлением в вузы в других регионах страны.

В среднем по стране соотношение составляет 0,74 —  зна-
чит, в России значительно больше «отточных» регионов, чем ре-
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гионов с крупными образовательными центрами. Из 78 регио-
нов миграционно привлекательными по  данному показателю 
в 2012–2014 гг. оказались лишь 14. Это прежде всего Санкт-Пе-
тербург с Ленинградской областью, Москва с Московской обла-
стью, Томская, Новосибирская и Воронежская области, Хаба-
ровский край— регионы, в которых сосредоточены крупнейшие 
университеты (рис. 9). Если соотношение числа первокурсни-
ков с суммарной численностью выпускников школ существенно 
больше единицы, есть основания предполагать, что регион по-
лучил приток абитуриентов из других областей страны. В боль-
шинстве регионов имел место отток молодежи разной интенсив-
ности. Во многих из них местные вузы приняли менее половины 
выпускников школ, а в Чукотском АО —  менее десятой части. По 
соотношению численности первокурсников и выпускников школ 
видно, что вузы республик Северного Кавказа получают суще-
ственно меньше студентов, чем численность выпускников школ 
в этих регионах. Похожая картина —  во многих регионах Севера 
и Востока страны.

Сравнение результатов сопоставления численности перво-
курсников и выпускников с данными о миграции молодежи сту-
денческих возрастов, полученными на основе текущего учета 
и переписей населения, показывает, что при всех способах вы-
явления наиболее привлекательных для учебных мигрантов ре-
гионов их список остается одним и тем же.

Проведенный анализ показал, что использование разных источ-
ников данных в большинстве случаев дает схожую общую кар-
тину молодежной миграции в России. Полученные группировки 
регионов России на основе отдельных показателей, их ранговые 
места по привлекательности/непривлекательности для молоде-
жи практически совпадают, о чем свидетельствуют идовольно 
высокие значения коэффициента корреляции между показате-
лями (табл. 2).

Сходные результаты, полученные при анализе молодеж-
ной миграции по данным из разных источников, свидетельству-
ют о том, что на основе рассчитанных нами четырех показате-
лей можно создать синтетический сводный показатель, который 
с наибольшей достоверностью позволит ранжировать регионы 
России по их миграционной привлекательности для молодежи.

Поскольку эти четыре показателя сильно различаются по ме-
тодике расчета и итоговым единицам измерения, для получения 
сводного показателя мы шкалировали их с помощью процеду-
ры z-стандартизации. Она состоит в том, что из каждого значе-
ния стандартизуемого показателя вычитается среднее значение 
всей выборки, а затем полученная разность делится на стандарт-
ное отклонение выборки. Таким образом вместо исходных еди-

Итоговый рей-
тинг регионов 
по результатам 
учебной мигра-
ции
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ниц измерения показателя мы получаем универсальную шкалу, 
где единицей измерения служит стандартное отклонение, и стан-
дартизованные показатели можно сравнивать между собой. Мы 
стандартизировали все четыре показателя интенсивности сту-
денческой миграции, а затем усреднили данные для каждого ре-
гиона. Таким образом, итоговый показатель для отдельно взятого 
региона фиксирует, на сколько стандартных отклонений значение 
региона отличается от среднего значения по России в среднем 
по четырем показателям. Результаты представлены на рис. 10. 
Нулевые значения соответствуют среднему значению по регио-
нам России, а не границе между притоком и оттоком молодежи.

Безусловные лидеры этого рейтинга —  Москва и Санкт-Пе-
тербург (с областями), Новосибирская, Томская и Воронежская 
области. Лидерство этих регионов обусловлено историей со-
ветской системы высшего образования (для столиц —  еще и их 
административным статусом): там был создан мощный образо-
вательный потенциал для удовлетворения запросов плановой 
экономики [Кузьминов, Семенов, Фрумин, 2013]. За ними следу-
ют регионы, также близкие к лидерству. Многие из них возглав-
ляют города с более чем миллионным населением: Екатерин-
бург, Ростов-на-Дону, Самара, Нижний Новгород, Казань, Омск. 
Но среди этой группы «почти лидеров» есть и «рядовые» обла-
сти —  Ярославская, Рязанская, Ивановская, не выделяющиеся 
среди соседей ни административными преимуществами, ни зна-
чительной численностью населения региональной столицы.

Сравнительно высокие позиции в рейтинге занимают многие 
регионы центра и юга европейской части страны, это —  опреде-
ленный бонус их географического положения. Однако в группу 
привлекающих учебных мигрантов регионов входят также Крас-
ноярский и Хабаровский края, в полной мере испытывающие 

Таблица 2. Коэффициенты корреляции Пирсона между 
рассчитанными показателями

Показатель № (1) (2) (3) (4)

Изменение численности когорты 1989–1993 годов 
рождения за межпереписной период 2003–2010 гг., %

(1) 1 0,53 0,62 0,63

Текущий учет миграции, ИКМПК 1981–1993 годов 
рождения, 2003–2010 гг.

(2) 0,53 1 0,88 0,72

Текущий учет миграции, ИКМПК 1989–1996 годов 
рождения, 2011–2013 гг.

(3) 0,62 0,88 1 0,8

Отношение численности поступивших на очную форму 
обучения по программам бакалавриата и специалите-
так численности выпускников школ региона, получив-
ших аттестат о среднем общем образовании 
в регионе, 2012/2014 учебный год

(4) 0,63 0,72 0,8 1
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на себе негативное воздействие «западного дрейфа»: им при-
влечь дополнительных учебных мигрантов гораздо сложнее. Как 
показывают данные статистики, пошедший было на убыль отток 
населения с Востока на Запад страны в последние годы, после 
изменения методики учета миграции, вновь показал рост [Заха-
ров, Вишневский, 2015]. Но в целом, восточным регионам стра-
ны пока не приходится рассчитывать на рост учебной миграции, 
их вузам будет очень непросто привлечь дополнительных абиту-
риентов. В верхней части рейтинга этих регионов будет немного.

В нижней части рейтинга расположились не только восточные 
регионы, здесь практически все республики Северного Кавказа, 
в которых невысокий уровень развития систем высшего обра-
зования усугубляется традиционным оттоком населения, свя-
занным с  нехваткой рабочих мест, относительной экономиче-
ской отсталостью и внутриполитической нестабильностью. Отток 
молодежи идет и из немалого числа регионов европейской ча-
сти страны: Брянской, Оренбургской, Липецкой, Костромской, 
Псковской, Новгородской, Владимирской, Калужской, Тверской 
областей, республик Карелия и Удмуртия. Эти регионы явно про-
игрывают соседям. Но, как показывает пример Воронежской, 
Ярославской, Рязанской, Орловской и некоторых других обла-
стей, неуспех в этой конкуренции не предопределен.

Как уже отмечалось выше, существенно влияет на притяга-
тельность региона для учебных мигрантов численность населе-
ния регионального центра: у регионов, возглавляемых городами 
с населением более миллиона, больше шансов занять в рейтин-
ге высокое положение. При этом Пермский край и Волгоградская 
область находятся в середине рейтинга, а Башкортостан —  в ниж-
ней его части. Эти регионы явно проигрывают более успешным 
соседям и не выдерживают конкуренции за молодежь с Москвой 
и Санкт-Петербургом, им не помогает ни географическое поло-
жение, ни крупные столицы.

В результате анализа миграции молодежи студенческих возра-
стовна основании данных, полученных из разных источников (пе-
реписи населения, текущий учет миграции, сведения о числен-
ности поступивших на очную форму обучения в вузы региона 
и выпускников школ) и за разные временные периоды, можно 
оценить миграционную привлекательность регионов и  регио-
нальных систем высшего образования для молодежи. Мы полу-
чили своеобразный рейтинг регионов, который фиксирует итоги 
многолетнего развития их образовательных систем и отражает 
совокупность индивидуальных решений молодых людей (и, воз-
можно, их родителей) относительно предпочтительных мест по-
лучения высшего образования.

Выводы
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Несмотря на все отмеченные в статье недостатки каждого от-
дельного показателя молодежной миграции, полученные резуль-
таты соответствуют ожиданиям, сформированным на основании 
обзора зарубежной литературы. Вполне закономерно [Baryla Jr., 
Dotterweich, 2001; McHugh, Morgan, 1984] среди регионов —  ли-
деров по привлечению студенческой молодежи преобладают 
крупнейшие экономические центры, в которых, разумеется, рас-
положены и ведущие университеты: Санкт-Петербург, Москва, Са-
мара, Екатеринбург, Ростов-на-Дону. Миграция в эти центры дает 
возможность решить сразу две задачи: получить образование 
и в дальнейшем найти работу в этом же регионе, т. е. позволяет 
снижать издержки, связанные с миграцией (как экономические, 
так и социальные). Наличие в топе рейтинга таких преимуществен-
но университетских центров, как Томск, Новосибирск и Воронеж, 
подтверждает высокую значимость качества университетов при 
формировании миграционных потоков молодежи [Abbott, Schmid, 
1975; Agasisti, Dal Bianco, 2007; Ciriaci, 2014].

Все использованные в данной статье показатели адекватно 
оценивают основные направления миграции молодежи. Опыт 
их комплексной оценки, на наш взгляд, позволяет нивелировать 
случайные значения отдельных показателей, обусловленные как 
методикой их расчета, так и особенностями временнóго периода, 
за который они получены. Направления миграции, как и развитие 
образовательных систем, достаточно инерционны, это подтвер-
дили проведенные в данной статье расчеты.

Выбор, который делают молодые люди, решая, куда поехать 
учиться, зависит не  только от  мощности вузовских центров, 
но и от общей направленности миграционных потоков в стране, 
от социально-экономической ситуации в регионах. Получение 
высшего образования —  для многих благоприятная возможность 
совершить этот переезд с меньшими издержками, получить пер-
вый важный опыт миграции в самом молодом возрасте. Поэто-
му возможности отдельных регионов и центров притяжения мо-
лодежи неравны: вузы Москвы и Санкт-Петербурга имеют очень 
значительный «бонус» за счет общей миграционной привлека-
тельности крупнейших городов для жителей всей страны. При-
стального внимания заслуживает прирост миграции молодежи 
в  отдельные регионы азиатской части страны: здесь мы име-
ем дело с важными центрами притяжения «второго порядка», 
успешно противостоящими господствующим в стране направ-
лениям миграции.

Проведенный анализ направлений молодежной миграции 
может служить ориентиром при перспективном планировании 
развития региональных и федеральной образовательных систем. 
Возможность привлечь учебных мигрантов из других регионов —  
важное конкурентное преимущество вузов и мощный фактор со-
циально-экономического развития регионов.
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Not dissimilar to many other countries, migration in Russia has a pronounced 
age-dependent pattern with the peak intensity at the age when people obtain 
higher and professional education. In this paper, we analyze migration inten-
sity at student age (17–21) using three sources of demographic data with re-
gard to their key opportunities and limitations. We compare the migration at-
tractiveness of Russian regions in three ways. First, we apply APC analysis to 
the current migration statistical data, separately for two periods: 2003–2010 
and 2011–2013. The reason for sampling these two periods is because there 
was a significant change in the migration statistics collection practices in 2011. 
Second, we use the age-shift method to analyze the data of the 2002 and 2010 
Russian censuses. We offer a way to refine the census data by discarding the 
non-migration-related changes in the age-sex structure. Finally, we use infor-
mation about the ratio between the number of school graduates and that of 
full-time high school enrolments in the academic years 2012/13 and 2013/14 
across the regions. Based on the four indicators of migration intensity (inter-
censal estimates, statistical records for the two periods, and the graduate-en-
rolment ratio), we develop a rating of Russian regions in migration attractive-
ness for student-aged youths. A position in this rating depends not only on the 
level of higher education development in a region but also on the consistent 
patterns of interregional migration in Russia. The regions in the European part 
of the country have a much higher chance to attract migrants at student ages.

youth migration, educational migration, net migration, age-period-cohort anal-
ysis, age-shift method, rating of region attractiveness.
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Аннотация. Анализируются формиро-
вание и реализация потребностей сту-
дентов вузов в получении дополнитель-
ного образования как ведущем спосо-
бе включения в систему непрерывного 
образования. Исследуются теоретиче-
ские подходы к сущности, содержанию 
и направленности потребности в до-
полнительном образовании, выявля-
ются основные факторы, побуждающие 
студентов получать в вузе или в иных 
образовательных учреждениях допол-
нительные знания, прямо или косвен-
но связанные с получаемой профес-
сией, с целью повышения конкуренто-
способности на рынке труда. Показано, 
что потребность в дополнительном об-
разовании существует у 71% студентов 

и 51% студентов имеют опыт его полу-
чения на этапе освоения программ выс-
шего образования. Авторы опираются 
на теорию детерминации, позволяющую 
учитывать не только внешние факторы 
возникновения потребностей в допол-
нительном образовании (требования 
работодателей к молодым специали-
стам, мода на определенные виды до-
полнительного образования), но и вну-
тренние (ориентация на повышение кон-
курентоспособности на рынке труда, 
потребность в самореализации). Рас-
смотрены особенности возникновения 
и реализации потребностей в дополни-
тельных знаниях и умениях в зависимо-
сти от профиля базового образования. 
Предложены меры по развитию системы 
дополнительного образования, такие 
как активизация деятельности по фор-
мированию у учащейся молодежи по-
требности в постоянном повышении 
своей конкурентоспособности, более 
полной самореализации в профессио-
нальной и досуговой сфере, а также су-
щественное расширение спектра пред-
лагаемых услуг со стороны организаций 
дополнительного образования.
Ключевые слова: непрерывное об-
разование, высшее образование, об-
разовательные потребности, допол-
нительное образование, потребность 
в дополнительном образовании, кон-
курентоспособность на рынке труда, 
самореализация.
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Динамичные изменения требований рынка труда к  выпускни-
кам вузов и необходимость адаптироваться к ним определяют 
актуальность исследования содержания и направленности по-
требностей в дополнительном образовании (ДО) у разных групп 
студентов, а также основных противоречий в их формировании 
и реализации. Приобретение студентами знаний и навыков, вы-
ходящих за рамки образовательного стандарта высшего обра-
зования, с целью повышения конкурентоспособности на рынке 
труда стало предметом социологических исследований [Гуд-
ков, 2009; Лукашенко, 2003; Терещенко, 2005; Фрумин, Добря-
кова, 2012; Чередниченко, 2014]. Те, кто на 3–4‑м курсе или уже 
обуча ясь в магистратуре стремится получить знания, которые до-
полняют и расширяют запас сведений и навыков, приобретае-
мых при изучении базовых дисциплин, включаются еще на этапе 
получения первой профессии в непрерывное образование. Об-
щественная потребность в образовании в течение всей жизни 
становится их личной потребностью. Возникает особая система 
взаимодействия между студентами, преподавателями, создате-
лями и организаторами дополнительных образовательных кур-
сов, предлагаемых либо самим вузом, либо специальными об-
разовательными центрами, число которых постоянно растет.

Традиционно как в зарубежной, так и в отечественной литера-
туре ДО рассматривалось как образование для взрослых и ассо-
циировалось с переподготовкой или повышением квалификации 
в конкретной профессиональной сфере [Grummell, 2007; Huber-
man, 1974; Knowles, 1980; Державина, 2008; Константиновский, 
Вахштайн, Куракин, 2007; Лагутина, 2001; Горшков, Ключарев, 
2011]. Например, К. Клеппер и А. Кропли определяют непрерыв-
ное образование, которое включает ДО, как «процесс, который 
будет длиться всю жизнь, приводит к систематическому приоб-
ретению и обновлению знаний, умений и навыков, которые ста-
ли необходимы в связи с постоянно меняющимися условиями 
современной жизни, и подразумевает в качестве конечной цели 
поощрение самореализации каждой личности» (цит. по: [Grum-
mell, 2007. P. 183]).

Потребности в  ДО по  тем или иным направлениям иссле-
дуются в разрезе социальных групп, выделенных по критери-
ям уровня институционального образования (среднее общее, 
начальное профессиональное; среднее профессиональное, не-
оконченное высшее; высшее, два высших, аспирантура) [Кон-
стантиновский, Вахштайн, Куракин, 2007. С. 305–310; Константи-
новский и др., 2011. С. 118] и занятости на рынке труда [Озерова, 
Бородина, 2013. С. 305]. Статистические данные подтвержда-
ют, что «чем выше и качественнее имеющееся образование, тем 
чаще люди инвестируют в образование, в том числе дополни-
тельное», а также «обращаются к дополнительному образова-
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нию чаще других те, кто прошел через подготовку в вузе (54%)» 
[Константиновский и  др., 2011. С. 76–77]. «Наиболее активны 
в про хожде нии дополнительного профессионального обучения 
работники старше 30 лет (71,4% всех обученных работников), 
в возрасте 25–30 лет прошли обучение 19% всех обученных, доля 
обучавшихся работников моложе 25 лет составила 9,7%» [Озеро-
ва, Бородина, 2013. С. 302].

При разработке возможных моделей мониторинга развития 
непрерывного образования отечественные социологи обраща-
ют особое внимание на «структуру потребностей граждан в об-
разовании, которая представляет собой „задание“ на удовле-
творение образовательных потребностей» [Беляков и др., 2006. 
C. 151]. В первую очередь оценивается потребность в  ДО тех, 
кто через несколько лет работы по окончании вуза осознал, что 
ему необходимо приобрести востребованные работодателя-
ми знания и умения на специальных курсах или получить смеж-
ную профессию. Потребностям в  ДО тех, кто получает базовое 
образование, а именно студентов 3–4‑го курса или магистран-
тов, уделяется гораздо меньше внимания. При этом студенты 
все чаще совмещают основное и дополнительное образование 
до окончания вуза, т. е. часть учащейся молодежи осознает необ-
ходимость самостоятельно формировать ту совокупность знаний 
и умений, которая обеспечит им конкурентоспособность на со-
временном рынке труда. Для этого одни студенты стремятся по-
лучить опыт трудовой деятельности, совмещая учебу с работой, 
близкой к той, которой им предстоит заниматься по окончании 
вуза, или весьма отличной от нее. Другие проходят специфиче-
ские курсы обучения за пределами базового образовательного 
процесса. На них студенты могут как совершенствовать те навы-
ки, которые они приобретают в рамках федерального образова-
тельного стандарта, так и получать знания в далекой от базово-
го образования области.

Таким образом, система ДО в современных условиях может 
получить существенное развитие, если в процесс непрерывной, 
построенной на личной инициативе учебной деятельности вклю-
чится такая социальная группа, как студенчество. Вовлечению 
молодежи в систему самостоятельного конструирования себя 
как специалистов, востребованных на рынке труда, способство-
вали бы создание и реализация программ ДО с учетом специфи-
ческих потребностей студентов.

Потребности студентов в  ДО изучены явно недостаточно. 
Тому есть несколько причин. Во‑первых, в  систему ДО, полу-
чаемого одновременно с основным, включен ограниченный кон-
тингент студентов. Во‑вторых, создание в  вузах эффективно 
действующей системы формирования и развития у студентов 
потребности в таком образовании осуществляется низкими тем-
пами. В‑третьих, значительная часть преподавателей не ориен-
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тирована на разработку тех модулей в рамках ДО, которые дава-
ли бы студентам знания, необходимые для успешной адаптации 
к требованиям динамично меняющегося мира. Исследование 
реальных потребностей студентов в  ДО и опыта его получения 
не  только позволит усовершенствовать данную сферу систе-
мы образования, но и даст возможность выработать у студентов 
установку на постоянное самообразование в будущей трудовой 
деятельности.

Изучение особенностей формирования и реализации потреб-
ности в ДО у студентов строится на теории детерминации. Она 
позволяет выявить комплекс внешних и внутренних факторов, 
обусловливающих появление такой потребности. Традиционно 
исследователи опираются на концепцию А. Маслоу, в которой 
потребности рассматриваются как основные побудители раз-
нообразной деятельности человека [Маслоу, 1999. С. 21–22]. 
Сами потребности возникают под влиянием внешней и внутрен-
ней необходимости, которыми определяется вся жизнедеятель-
ность человека. Он должен соотносить свои действия как с пре-
доставляемыми ему природой и обществом возможностями, так 
и со степенью личной готовности к их использованию [Меренков, 
2003. С. 30–37]. Принятие предъявляемых социумом требова-
ний к повседневной жизнедеятельности индивида превращает 
общественную потребность в образовании и самообразовании 
во внутренний побудитель поведения человека.

Потребность в специалистах с высшим образованием возни-
кает в обществе, которому необходимы работники, способные 
трудиться на сложнейших машинах и механизмах, применяемых 
в разных сферах производства, заниматься исследованием за-
конов изменения природы и общества в процессе преобразова-
тельной деятельности человека [Уханов, 2009. С. 70–71]. Суще-
ствует совокупность базовых знаний, позволяющих студентам 
получить основные представления как о содержании профессио-
нальной деятельности, которой они будут заниматься по окон-
чании вуза, так и о технологиях и технике, применяемых в на-
стоящее время на предприятиях, в организациях. Однако темпы 
изменений в современном производстве настолько высоки, что 
в течение тех 4–6 лет, которые длится обучение в вузе, возни-
кает необходимость получить дополнительные знания и навыки, 
востребованные работодателями. Формируется совокупность 
факторов, определяющих активность студентов старших курсов 
бакалавриата и магистратуры по приобретению компетенций, 
дополняющих те, которые они осваивают при изучении базовых 
дисциплин.

Под дополнительным образованием авторы имеют в виду по-
лучение совокупности тех знаний и навыков, которые выходят 

Теория детерми-
нации в изучении 
потребности 
в дополнитель-
ном образовании
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за рамки имеющегося у социального субъекта в данное время 
общего и специального образования. Интерес к ним возника-
ет в результате действия потребностей в самореализации в ка-
кой‑либо деятельности, желания расширить кругозор. В настоя-
щее время ДО можно получить как в специальных учреждениях, 
оказывающих такую образовательную услугу, так и вместе с ос-
новным образованием. Субъектами ДО являются как учащиеся 
общеобразовательных школ, студенты всех ступеней профессио-
нального образования, так и специалисты, повышающие квали-
фикацию на протяжении всей своей профессиональной деятель-
ности. Студенты представляют собой особую группу, у которой 
потребность в  ДО возникает и реализуется во время освоения 
требований Федеральных государственных стандартов высше-
го образования и определяется действием специфических вне-
шних и внутренних факторов.

Среди внешних факторов следует выделить, во‑первых, тре-
бования рынка труда к современному молодому специалисту. Он 
должен обладать знаниями не только в узкой сфере своей про-
фессиональной деятельности, но и в смежных областях, уметь 
получать и анализировать информацию как из отечественных, 
так и из иностранных источников, эффективно взаимодейство-
вать с коллегами при решении сложных производственных задач. 
Во‑вторых, к внешним факторам относится наличие учрежде-
ний, предлагающих обучение по дополнительным образователь-
ным программам, освоение которых позволит повысить конку-
рентоспособность молодого специалиста. В‑третьих, студенты 
учитывают потребность работодателей в работниках, готовых 
к постоянному саморазвитию, повышению квалификации, вла-
деющих навыками коммуникации с иностранными партнерами, 
поиска заказчиков на производимую предприятием продукцию. 
Приобретая в ходе ДО навыки общения на иностранном языке 
и между народный опыт, студенты обеспечивают себе в дальней-
шем более широкие возможности для социальной мобильности. 
Исследования К. Ф. Олвиг и К. Валентин подтверждают наличие 
«тесной связи между миграцией, образованием и социальной 
мобильностью» [Olwig, Valentin, 2015. P. 247].

Основными внутренними факторами, побуждающими сту-
дентов к получению ДО, является ориентация на успешное тру-
доустройство, которому может способствовать наличие более 
широкого спектра компетенций, а также неудовлетворенность 
содержанием базового образования, получаемого в рамках Фе-
дерального образовательного стандарта. Значимым фактором 
выступает также осознание частью студентов необходимости 
приобретать знания по смежным специальностям, связанное 
с опасениями не найти достаточно хорошо оплачиваемую рабо-
ту по приобретенной профессии.
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За рубежом «обратная связь от студентов по поводу получен-
ного опыта обучения в форме опросов» является одним из важ-
ных механизмов влияния студентов на преобразования в сфере 
высшего образования и способствует большей вовлеченности 
студентов в образовательный процесс [Kidd, Czerniawski, 2011. 
P. 194]. Однако в  российской практике внутренние универси-
тетские исследования образовательного опыта студентов пока 
не оказывают существенного влияния на управленческие реше-
ния, на разработку и совершенствование образовательных про-
грамм высшего и дополнительного образования. Именно отсут-
ствие учета образовательных потребностей студентов является 
основным ограничением в развитии системы ДО.

Специфике потребностей студентов в  ДО было посвя-
щено социологическое исследование, проведенное в  рос-
сийских вузах (ВоЛГУ, ДВФУ, ИжГТУ им.  М. Т. Калашнико-
ва, КФУ, МГЛУ, РЭУ им. Г. В. Плеханова, СПб НИУ ИТМО, СПбГУ, 
ТюмГУ, УГГУ, УГЛТУ, УрГАХУ, УрГУПС, УрГЮУ, УрФУ, ЮФУ) 
в мае —  сентябре 2015 г. Выборку составили 623 человека —  сту-
денты старших курсов бакалавриата/специалитета и обучающие-
ся в  магистратуре. Выбор именно данной группы респонден-
тов обусловлен тем, что к 3–4‑му курсу обучающиеся во время 
учебной и производственной практики уже получают некоторые 
преставления о будущей профессиональной деятельности, о тех 
требованиях, которые к ним могут предъявлять работодатели. 
Обучающиеся в магистратуре, ориентируясь на получение более 
высокой квалификации, также оказываются заинтересованными 
в дополнительных образовательных курсах, позволяющих повы-
сить конкурентоспособность на рынке труда.

На основе данных, полученных методом онлайн‑опроса, про-
анализированы причины формирования у студентов потребно-
сти в ДО, предпочитаемые направления этого образования, опыт 
его получения.

Основными характеристиками квотной выборки являют-
ся уровень образования респондентов (студенты бакалавриа-
та и специалитета —  51%, обучающиеся в магистратуре —  49%) 
и форма обучения (очная). Женщины составили 66% выборки, 
мужчины —  34%. Опыт той или иной профессиональной деятель-
ности имеют 36% студентов бакалавриата/специалитета и 64% 
обучающихся в магистратуре. Наибольшие доли в выборке со-
ставляют студенты, обучающиеся по инженерно‑техническим 
и гуманитарным направлениям подготовки (табл. 1, 2).

При оценке специфики потребностей студентов в ДО мы опи-
рались на следующие вопросы анкеты: есть ли у вас потребность 
в курсах ДО (имеются в виду краткосрочные и долгосрочные кур-
сы, которые не включены в учебный план в рамках вашего на-
правления подготовки и выбраны вами самостоятельно внутри 
или вне университета); чем вызвана потребность в дополнитель-

Источник  
эмпирических 
данных
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ных образовательных курсах; какие курсы ДО вы хотели бы по-
сещать; в каком формате предпочли бы получать ДО; в какой 
информации вы нуждаетесь при выборе дополнительных обра-
зовательных курсов?

Об особенностях реализации потребностей студентов в  ДО 
мы судили на основании их ответов на следующие вопросы: по-
сещаете ли вы курсы ДО в процессе обучения в своем вузе или 
вне его; назовите курсы ДО, которые вы посещаете в вузе; что, 
по вашему мнению, необходимо усовершенствовать в организа-
ции образовательного процесса на курсах ДО?

Результаты социологических исследований свидетельствуют 
о том, что 67% работодателей при отборе выпускников вузов 
на свои предприятия придают важное значение наличию дипло-
мов и свидетельств о ДО1. Однако у большинства студентов нет 
четких представлений о тех требованиях, соответствие которым 

 1 В исследовании принимали участие компании с численностью персо-
нала свыше 500 человек на территории Большого Урала, опрашива-
лись руководители кадровой службы или специалисты, ответственные 
за прием персонала, руководители или ведущие специалисты подраз-
делений компаний, ответственные за формирование критериев к под-
бору персонала, принимающие решение о приеме персонала в подраз-
деления [Мониторинг известности, репутационных характеристик УрФУ 
и конкурентов на территории Урала, 2014. http://strategy.urfu.ru/filead-
min/user_upload/Strategy/Upravlenie%20strategicheskogo%20razvitia/
Marketingovie%20issledovania/Monitoring_izvestnosti_UrFU_i_konkuren-
tov_2014_g..pdf].

Причины  
формирования 

и характер 
потребностей 

студентов в до
полнительном 

образовании

Таблица 1. Направления подготовки, 
на которых студенты обучаются 
в бакалавриате и специалитете, % 
к числу опрошенных

Инженерно-технические 37,1

Гуманитарные (в том числе социальные, 
политические)

21,9

Информатика и  IT-технологии 14,0

Управленческие 7,0

Естественно-научные 
(в том числе математические)

7,0

Экономические 6,7

Художественные 5,7

Другие направления 0,6

Таблица 2. Направления подготовки, 
на которых студенты обучаются 
в магистратуре,  
% к числу опрошенных

Гуманитарные (в том числе социальные, 
политические)

34,4

Инженерно-технические 22,7

Информатика и  IT-технологии 14,6

Естественно-научные 
(в том числе математические)

13,3

Управленческие 7,5

Экономические 4,0

Художественные 3,2

Другие направления 0,3
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обеспечивает повышение их конкурентоспособности на рынке 
труда. При освоении базовых дисциплин в вузе они не получают 
такой информации.

Ориентированные на самореализацию в трудовой деятель-
ности студенты стремятся выйти за пределы того объема знаний, 
которые они получают в вузе. У 71% респондентов, обучающих-
ся на 3–4‑м курсе бакалавриата/специалитета и в магистрату-
ре, имеется устойчивая потребность в ДО. 84% заинтересован-
ных в  ДО намерены получить его в ближайшие год‑два, из них 
39% —  во время учебы в вузе. Основными побудительными мо-
тивами к учебе на специальных курсах являются желание расши-
рить возможности трудоустройства (54%) и стремление углубить 
профессиональные знания (53%).

С целью оценки влияния направления подготовки на выбор 
тех или иных курсов ДО респонденты были разделены на три 
группы в зависимости от специфики их образовательных траек-
торий:

1) студенты, получающие ДО, связанное с  приобретаемой 
в вузе профессией (21% выборки). Эти студенты продолжа-
ют обучаться в магистратуре по тому же направлению подго-
товки, по которому получили высшее образование в бакалав-
риате/специалитете. Они заинтересованы и в ДО по тому же 
направлению;

2) студенты, получающие дополнительные знания в  сфере, 
смежной со специальностью, которую они получили на ба-
калавриате/специалитете (52%). Респонденты этой группы, 
обуча ющиеся в магистратуре, сменили направление подго-
товки после получения высшего образования в бакалавриате/
специалитете. ДО, в котором они заинтересованы, отличает-
ся по направлению от подготовки, полученной (получаемой) 
в рамках базового высшего образования;

3) студенты, имеющие опыт получения ДО как по своей профес-
сии, так и по смежной с ней (27%).

При поступлении в магистратуру лишь 12% опрошенных студен-
тов изменили направление профессионального обучения. Среди 
них преобладают те, кто обучался в бакалавриате на управленцев 
(74%), экономистов (17%), специалистов по IT‑технологиям (11%). 
Студенты, которые обучались в бакалавриате по экономическим 
и управленческим направлениям, при поступлении в магистрату-
ру чаще всего меняли направление подготовки на гуманитарное 
или инженерно‑техническое, а студенты, окончившие бакалав-
риат по направлению IT‑технологий, поступали в магистратуру 
на естественно‑научные направления подготовки. Смена направ-
ления подготовки чаще всего связана с осознанием сложности 
трудоустройства по приобретенной в бакалавриате профессии, 
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а также с ограниченным количеством бюджетных мест в маги-
стратуре по данным направлениям.

Большая часть студентов (75%) реализует потребности в ДО 
на этапе получения высшего образования по программам бака-
лавриата или специалитета. Только 7% студентов получали ДО, 
обучаясь в магистратуре, а еще 18% —  на обоих уровнях образо-
вания. При этом студенты, получающие ДО, связанное с приоб-
ретаемой профессией, решают в первую очередь задачу углуб-
ления профессиональных знаний и развития соответствующих 
навыков (65%) (табл. 3).

Студенты, сменившие направление подготовки при поступ-
лении в магистратуру, чаще всего объясняют свою потребность 
в ДО желанием повысить шансы на успешное трудоустройство. 
Многие из  них считают, что, улучшив, например, знание ино-
странного языка, они получат возможность найти работу, связан-
ную с командировками за границу, или трудоустроиться в другой 
стране. Студенты со  смешанной образовательной траектори-
ей чаще выбирают ДО, которое обеспечивает как развитие про-
фессиональных навыков, так и возможность полнее реализовать 
свои задатки и способности в деятельности, близкой к избран-
ной профессии. Например, заниматься конструкторской работой, 
получив навыки использования разных IT‑технологий.

Около трети студентов побудила к получению ДО неудовле-
творенность содержанием базового образования. В нашей стра-

Таблица 3. Формирование потребности в дополнительном 
образовании у студентов, имеющих опыт его получения, 
% к числу ответивших

Причины получения ДО

Группы студентов

ДО по полу-
чаемой  
профессии

ДО по другой 
профессии

Смешанная 
образовательная 
траектория

Потребность в углублении профессио-
нальных навыков

65 49 57

Желание развить способности, 
самореализоваться

34 40 53

Стремление расширить кругозор 57 50 52

Намерение повысить уровень конкурен-
тоспособности

47 62 42

Неудовлетворенность содержанием 
основной образовательной программы

32 29 30

Желание получить дополнительный ди - 
плом (сертификат, удостоверение и т. д.)

26 24 24

Требование потенциального работодателя 16 16 10
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не темпы модернизации высшего образования, проводимой 
с целью добиться его соответствия потребностям как работода-
телей, так и самих студентов, пока весьма низкие. Обучающиеся 
не получают необходимой информации о том, где и как они смо-
гут применить приобретаемые знания и навыки на конкретных 
предприятиях, в учреждениях. Поэтому, на наш взгляд, содержа-
ние выбираемого студентами ДО должно через некоторое время 
становиться частью базового образования. Тем самым будет по-
стоянно расширяться перечень тех курсов, которые предлагает-
ся освоить студентам сверх того, что входит в основную образо-
вательную программу.

Опыт совмещения учебы с работой во время обучения в вузе 
не является фактором, определяющим формирование потребно-
сти в  ДО. Все категории студентов побуждает приобрести зна-
ния и умения сверх основной программы в основном стремление 
повысить конкурентоспособность на рынке труда (табл. 4). Бо-
лее того, наибольшее значение этому фактору придают студен-
ты, не имеющие опыта работы во время обучения в вузе.

Стремление совершенствовать профессиональные навыки 
выступает основной причиной формирования потребности в ДО 
у студентов старших курсов бакалавриата (специалитета), кото-
рые не совмещают работу и обучение, и у магистрантов, имею-
щих опыт работы. Скорее всего, студенты испытывают дефицит 
конкретных профессиональных навыков, получаемых в  бака-

Таблица 4. Причины формирования потребности в дополни-
тельном образовании среди студентов, имеющих опыт работы 
и не имеющих его, % к числу ответивших

3–4(5)-й курс бакалав-
риата, специалитета

1–2-й курс 
магистратуры

Работа-
ющие

Не рабо-
тающие

Работа-
ющие

Не рабо-
тающие

Повысить уровень конкурентоспособности 54 58 47 64

Стремление расширить кругозор 34 43 56 50

Желание развить способности, самореализо-
ваться

38 43 41 49

Потребность в углублении профессиональных 
навыков

47 56 59 46

Неудовлетворенность содержанием основной 
образовательной программы

39 34 27 28

Желание получить дополнительный диплом 
(сертификат, удостоверение и т. д.)

33 26 24 25

Требование потенциального работодателя 16 13 13 6
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лавриате. Магистранты рассматривают дополнительные зна-
ния не только как фактор развития профессиональных знаний, 
но и как условие повышения шансов на карьерное продвижение.

Реализация потребностей студентов в  знаниях и  умени-
ях, не обеспечиваемых основной учебной программой, зависит 
от возможностей системы ДО. В настоящее время эта система 
не всегда обеспечивает выбор тех курсов, которые соответствуют 
представлениям студентов о том, какие компетенции необходи-
мо приобрести, чтобы обеспечить успешное трудоустройство по-
сле окончания вуза. Чаще всего предлагаются образовательные 
программы по «модным» специальностям: менеджера, марке-
толога, финансиста, переводчика, специалиста в IT‑технологиях 
и т. п. Считается, что знания в этих областях профессиональной 
деятельности существенно повышают конкурентоспособность 
выпускника на рынке труда. Однако, поучившись по данным об-
разовательным программам в лучшем случае в течение двух лет, 
молодые люди уступают по уровню готовности к выполнению 
профессиональных обязанностей тем, кто учился 4–5 лет, полу-
чая базовое образование. Обеспечение обоснованности выбо-
ра направлений и содержания ДО как учащимися 3–4‑го курса 
бакалавриата, так и теми, кто осваивает магистерские програм-
мы, составляет отдельное направление развития ДО студентов.

Среди тех, кто уже имеет опыт получения какого‑либо ДО, 
более 60% студентов хотели бы продолжать обучение по дру-
гим программам этого вида обучения. Чаще всего они стремят-
ся  изучать другие иностранные языки —  кроме английского (37%), 
посещать курсы управления проектами (31%), личностного роста 
(33%). Напротив, те студенты, которые еще не имеют опыта по-
лучения ДО, ориентированы на обучение по традиционным про-
граммам: английский язык (55%), ораторское мастерство (37%), 
основы предпринимательства (30%) (табл. 5). Раннее вовлечение 
в систему ДО формирует ориентацию на постоянное расшире-
ние и углубление имеющихся знаний и приобретение новых, су-
щественно увеличивающих возможности самореализации в тру-
довой, общественной, досуговой деятельности.

У 40% респондентов выявлены запросы, которые мы квали-
фицируем как особые потребности в ДО. Они свойственны в пер-
вую очередь студентам, имеющим базовую подготовку по ин-
женерным специальностям. Они хотят получить новые знания 
по таким перспективным направлениям развития техники и тех-
нологий, как ракетостроение, робототехника, метрология, со-
временная медицинская электроника, биотехнологии, квантовая 
физика. Существуют специфические потребности и у тех студен-
тов, которые ориентированы на самореализацию в социальной 
деятельности: графический дизайн, дизайн интерфейсов, ди-
зайн интерьеров, ландшафтный дизайн, имиджелогия, поведен-
ческая психология, клиническая психология, нейропсихология, 
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криминалистика, режиссура, индустрия красоты и моды и т. п. 
Также к специфическим потребностям относится ДО по конкрет-
ным IT‑технологиям (Cisco, ASP, Python, AutOCAD), которые еще 
не входят в содержание базового образования. Потребность в их 
освоении испытывают 28% опрошенных студентов.

В результате опроса выявлены условия, которые могли бы спо-
собствовать, во‑первых, развитию самой системы ДО по тем на-
правлениям, которые востребованы на рынке образовательных 
услуг, а во‑вторых, более активному формированию у студентов 
потребности в специальных знаниях, выходящих за рамки базо-
вого образования в вузе.

Прежде всего, опрошенные студенты отмечают необходи-
мость постоянно обновлять содержание тех образовательных 
программ, которые им предлагается освоить дополнительно 
к базовым. Организаторы таких программ должны оперативно 
реагировать на появление благодаря бурному развитию науки, 
техники и  технологий новых направлений профессиональной 
деятельности. В настоящее время основными разработчиками 
курсов, входящих в систему ДО, являются преподаватели вузов. 
Для многих из них создание и реализация новых дисциплин —  

Реализация 
потребностей 
студентов 
в дополнитель-
ном образовании

Таблица 5. Направления дополнительного образования студентов 
в зависимости от опыта его получения, % к числу ответивших

Направления ДО Есть опыт Нет опыта

Английский язык 50 55

Повышение квалификации по основной специальности 
на узкоспециализированных курсах

41 42

Ораторское искусство 26 37

Личностный рост и выработка навыков самоуправления и орга-
низации (тайм-менеджмент, планирование деятельности и проч.)

33 34

Предпринимательство 25 30

Управление проектами 31 28

Иностранные языки, кроме английского 37 27

IT-технологии 30 26

Работа с персоналом, подготовка управленческих кадров 15 19

Экономика и финансы 17 17

Маркетинг, менеджмент 14 13

Налоговый и бухгалтерский учет 12 12

Другие направления 8 12
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способ дополнительного заработка. Ничто и никто не побуждает 
их обновлять содержание преподаваемых курсов.

Видимо, следует создать систему стимулирования препода-
вателей к постоянному совершенствованию как дисциплин, вхо-
дящих в учебные планы, которые реализуют Федеральные обра-
зовательные стандарты, так и курсов, дающих дополнительные 
знания. При гибкой системе оплаты труда зарплата профессор-
ско‑преподавательского состава включает «базовый оклад и до-
плату, размер которой зависит от общей эффективности рабо-
ты (внебюджетной прибыли) кафедры» [Купера, Шмидт, 2006. 
С. 85–86]. Одной из составляющих этой прибыли кафедры может 
стать доход от разработки новых программ ДО. Их создание так-
же дает возможность преподавателям самореализоваться в но-
вых для них курсах.

Респонденты отмечали также важность совершенствования 
организации ДО. Предлагаемое время занятий не соотносится 
с учебным планом вуза. Стоимость обучения не учитывает ре-
альное материальное положение большинства студентов. В ходе 
предварительных встреч с создателями новых курсов не всегда 
раскрывается их ценность как средства повышения конкуренто-
способности на рынке труда, инновационность методов обуче-
ния, в том числе возможности развития навыков проектной дея-
тельности.

По мнению опрошенных, чтобы максимально реализовать по-
требности студентов в ДО, необходимо обеспечить следующие 
условия (табл. 6):

1) улучшить систему взаимодействия между преподавателями 
и студентами;

2) решить назревшие организационные вопросы в системе ДО;
3) наладить эффективное информирование студентов о новых 

учебных курсах;
4) привести стоимость обучения в системе ДО в соответствие 

с материальными возможностями студентов (при выборе кур-
сов на стоимость обучения ориентируются 77% опрошенных);

5) постоянно совершенствовать содержание учебных курсов 
(содержание —  важнейшая характеристика курса для 64% 
опрошенных).

Оптимизировать взаимодействие между преподавателями и сту-
дентами позволит использование новых методов обучения: де-
ловых игр, работы над групповыми проектами, симулятивных 
компьютерных игр в профессиональной деятельности, решения 
кейсов «действующих» компаний. Кроме того, студентам дол-
жна быть предоставлена возможность непосредственно взаи-
модействовать с экспертами в той или иной профессиональной 
деятельности при разработке индивидуальных проектов. Созда-
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ние реального проекта или проведение исследования в процес-
се обучения также способствует более тесному контакту между 
преподавателями и студентами. Организуя освещение личных 
историй успеха в профессиональной деятельности, организато-
ры ДО могли бы способствовать передаче опыта самореализа-
ции от преподавателей к студентам и между студентами.

Студенты видят следующие возможности улучшить органи-
зацию системы ДО:

• разработка гибкого расписания занятий, проведение курсов 
во внеучебное время (формат летних школ);

• создание «малых групп студентов», которые позволят, с одной 
стороны, быстрее осуществлять набор на узкоспециализиро-
ванные курсы, а с другой —  формировать группы в зависимо-
сти от уровня подготовки, чтобы обучающиеся могли получить 
необходимые именно им знания и навыки, а не «подтягивать 
одногруппников»;

• акцент на аудиторные занятия с преподавателем как пред-
почтительный формат получения дополнительных знаний 

Таблица 6. Условия, необходимые для реализации потребностей 
студентов в дополнительном образовании, % к числу ответивших

Группы студентов

ДО по полу-
чаемой  
профессии

ДО по другой 
профессии

Смешанная 
образовательная 
траектория

Доступная стоимость обучения 64 60 70

Гибкий график курсов 50 60 61

Предложение новых программ, 
интересных для меня по тематике

63 61 54

Бесплатное обучение 54 54 44

Обеспечение на курсах возможности 
проектной деятельности

27 30 41

Доступ к подробной информации 
о курсах через Интернет

32 27 30

Предварительные встречи с создателями 
для понимания ценности курсов

20 26 30

Обеспечение индивидуальных консульта-
ций с преподавателями

36 28 29

Более свободный график учебы 20 26 23

Обучение по модулям из разных 
образовательных программ

18 17 19
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и навыков (51% студентов). Не следует отдавать приоритет 
разработке дистанционных программ, несмотря на то что не-
которые российские исследователи в области непрерывного 
образования отмечают актуальность развития электронно-
го обучения [Тихомирова, 2014. С. 30]. Потребность студен-
тов в непосредственном взаимодействии с преподавателями 
в ходе образовательного процесса подтверждают западные 
исследования. Они показали, что онлайн‑обучение необходи-
мо дополнять аудиторными занятиями, поскольку выявлена 
«неспособность технологий электронного обучения обеспе-
чить нужное взаимодействие между студентами и препода-
вателями» [Carroll, 2013. P. 352];

• сокращение лекционной части курса и создание подкастов 
для студентов.

Неэффективность существующей системы информирования сту-
дентов о новых курсах ДО отмечали многие участники опроса. 
В основном студенты получают информацию о программах ДО 
от друзей и знакомых (44%) и из социальных сетей (43%). Ре-
спонденты предлагают, во‑первых, осуществлять удаленное ин-
формирование через сайт университета или образовательного 
учреждения (43%) и индивидуальную рассылку по электронной 
почте (32%), а во‑вторых, предусмотреть возможность лично-
го информирования студентов в формате встреч с создателя-
ми курсов (27%). Такие способы информирования позволят сту-
дентам получить сведения как о содержании новых курсов, так 
и об их ценности для будущей трудовой деятельности.

Существенным вызовом для российской системы высшего об-
разования является создание условий для активного включения 
значительной части преподавателей в разработку и реализацию 
новых курсов, содержание которых отражает самые последние 
достижения как отечественной, так и зарубежной науки и техники. 
Обучаясь по этим программам, студенты смогут после окончания 
вуза быстро включиться в профессиональную деятельность, на-
правленную на ускорение темпов обновления отечественной на-
уки и промышленности.

Потребности студентов в  ДО обусловлены как внешними, 
так и внутренними факторами. Они формируются под влияни-
ем, с одной стороны, моды на определенные знания, в частно-
сти иностранного языка, с другой —  стремления получить квали-
фикацию в инновационных отраслях науки, техники, управления 
социальными процессами. На формирование потребности в ДО 
значимое влияние оказывает первичный опыт его получения 
на 3–4‑м курсе бакалавриата. Те, кто имеет такой опыт, более 
обоснованно подходят к выбору дальнейших образовательных 

Выводы
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и профессиональных траекторий и могут оценить полезность 
тех новых программ обучения, которые им предлагают освоить 
во время магистерской подготовки.

Формирование специфических потребностей студентов в до-
полнительных знаниях ведет к появлению новых форм взаимо-
действия преподавателей и  студентов в  процессе обучения. 
Изменяется роль студентов в  организации образовательного 
процесса: они становятся заказчиками новых знаний, обеспечи-
вающих их самореализацию и успешное трудоустройство.
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We analyze how university students develop and meet their need for additional 
education as the critical way to engage in lifelong learning, which begins dur-
ing the student days and continues throughout the life cycle. The article inves-
tigates into the theoretical approaches to the nature, content and orientation of 
the need for additional education, identifying the key factors encouraging uni-
versity students to acquire additional major-related knowledge so as to sharp-
en their competitive edge in the labor market. We show that 71% of students 
experience the need for additional education, and 51% have already received 
some along with their regular university studies. We rely upon the determina-
tion theory to allow for not only extrinsic factors of development of the need for 
additional education (employer requirements, current trends) but also intrin-
sic ones (commitment to increasing one’s competitiveness in the labor mar-
ket, the need for personal fulfillment). The article also explores how students 
develop and meet their need for supplementary knowledge and skills depend-
ing on their major field of study. We suggest taking specific measures to de-
velop the additional education system, notably developing more actively stu-
dents’ need for constant improvement of their competitive power and better 
self-fulfillment in career and life, and expanding significantly the range of ser-
vices offered by additional education institutions.

lifelong learning, higher education, educational needs, additional education, 
need for additional education, competitive edge in the labor market, person-
al fulfillment.
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Аннотация. Исследуются причины, 
по которым инновационное педаго-
гическое движение, развернувшееся 
во второй половине 1980-х годов, от-
носительно быстро исчерпало перво-
начальный импульс и не стало устой-
чивым фактором институционального 
развития в России. На основе интервью 
с участниками инновационного движе-

ния, а также нарративного анализа ма-
териалов периодики и архивной доку-
ментации авторы обосновывают те-
зис о преобладании в инновационном 
движении задачи субъективной эман-
сипации, усвоения культуры свободы 
над целями организационно-проект-
ного управления. Показано, что педа-
гогическое движение испытывало за-
висимость от организационных форм, 
встроенных в позднесоветский соци-
альный порядок. Развитие инноваций 
происходило в рамках ситуаций особо-
го типа: отдельные коллективы, выстро-
енные вокруг фигуры того или иного 
автора, были способны учреждать но-
вое как субъективное достояние, но не 
могли его удерживать и развивать в ин-
ституциализированных формах.
Ключевые слова: история образо-
вания, инновационное педагогиче-
ское движение, субъективная эманси-
пация, субъективирование инноваций.
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В настоящей статье мы отвечаем на вопрос о том, почему мощ-
ное инновационное движение в педагогике, возникшее во вто-
рой половине 1980‑х годов, относительно быстро исчерпало себя 
и практически не оказало влияния на институциональное разви-
тие образовательной системы в России. Мы считаем, что специ-
фика позднесоветского общества, в котором зародилось педа-
гогическое движение, требует особой теоретической оптики при 
анализе инновационных процессов. Наиболее известные подхо-
ды к изучению инноваций [Christensen, 1997; Fenn, Raskino, 2008; 
Rogers, 2003] исходят из линейной модели времени. Распростра-
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нение инноваций в этом случае откладывается по временной оси 
как последовательность следующих друг за другом этапов. Тем 
самым инновации объективируются и рассматриваются как от‑
чуждаемый от своего создателя продукт или технология. В со-
временной социологии инноваций все более популярным стано-
вится представление о производстве нового как о явлении, тесно 
связанном с открытостью системы и ее общей терпимостью к не-
определенности [Stark, 2011]. В отличие от капиталистическо-
го общества, опирающегося на институциональный плюрализм, 
советское общество на уровне публичных репрезентаций отли-
чалось высокой степенью однородности. Соответственно ста-
новление нового включало задачу субъект(ив)ной эмансипации 
педагогов относительно гомогенного поля официальной ритори-
ки и образовательной практики, обретения директорами школ, 
учителями и учениками личной свободы [Днепров, 2006. С. 79; 
Пинский, 2007; Щедровицкий, 1993]. В такой ситуации линей-
ное продвижение от идеи к вещи и/или технологии оказывает-
ся крайне затруднено: распространение определенного продук-
та здесь замещается культивацией ценности индивидуального. 
Маркирование своей деятельности как инновационной в контек-
сте педагогического движения в позднем СССР и России 1990‑х 
годов становится неотделимо от репрезентации ее как уникаль-
ной, от фиксации авторства [Немцев, 2006] и демонстративного 
противопоставления социальному миру установки на «философ-
ский идеализм» [Щедровицкий,1993]. Соответственно ведущей 
инновационной практикой оказывается «практика себя», т. е. вы-
страивание собственной свободной личности.

Быстрое угасание движения после распада СССР свидетель-
ствует, на наш взгляд, о том, что при всей рафинированности от-
дельных интеллектуальных решений уместность инновационной 
педагогической субъектности обеспечивалась внешним обра-
зом: через политическую и экономическую инфраструктуру со-
циалистического государства. Исчезновение этой инфраструк-
туры привело к тому, что инновационное движение разделилось 
на авторские анклавы, сложившиеся, как правило, вокруг отдель-
ных харизматиков [Болотов, 2009]. Поскольку (ин)новации со-
средоточиваются в сфере мышления и культивации свободы лич-
ности, они оказываются отделены от проблем реформирования 
общественного строя и его организационных форм путем гра-
жданского действия. В настоящей статье мы хотели бы показать, 
как «работал» процесс субъективирования инноваций. Мы не за-
даемся вопросом, было ли что‑то новым «на самом деле», и по-
этому отвлекаемся от генеалогии тех или иных идей. Мы не рас-
сматриваем новое как то, что наступает после старого и приходит 
ему на смену. Новая история начинается там, где особенно вы-
сока плотность деклараций о создании нового. Одним из таких 
мест в позднем СССР была школа и —  шире —  педагогическое 



226 Вопросы образования. 2016. № 3

ИЗ ИСТОРИИ ОБРАЗОВАНИЯ

движение. Внутри обсуждения проблематики среднего образо-
вания, внутри его организационных форм сложилось учительское 
новаторство как особая практика.

Внимание к сфере значений, порождаемых в субъективном 
поле, определило выбор в качестве основного метода нашего ис-
следования интервью. В период с января 2015 г. по январь 2016 г. 
авторы статьи, а также третий участник нашего проекта, А. М. Ку-
лаков, провели 28 глубинных полуструктурированных интервью. 
При построении выборки мы воспользовались методикой «снеж-
ного кома» [Babbie, 2001], опираясь на личное знакомство с не-
которыми представителями инновационного движения. По ходу 
исследования мы также включили в выборку нескольких педаго-
гов, которые работали в образовательных институциях разных 
городов России в интересующий нас период, но не были в кон-
такте с участниками инновационного движения. Кроме того, мы 
провели несколько бесед с иностранными коллегами, которые 
в тот период неоднократно бывали в СССР и позднее в России 
в качестве исследователей и/или экспертов международных ор-
ганизаций. Все респонденты дали информированное согласие 
на проведение интервью. Ряд интервью был проведен при помо-
щи электронных средств связи. Учитывая процессуальный харак-
тер изучаемого нами феномена субъективного становления но-
вого, мы рассматривали проводимые интервью как развернутые 
обсуждения и даже как диалог.

Само интервью становилось местом непосредственного осу-
ществления исследования [Kvale, 1996], определяя дальнейшее 
движение анализа. Переход от собирания отдельных точек зре-
ния к реконструкции принципов функционирования инновацион-
ного педагогического движения потребовал обобщения содержа-
ния проведенных бесед, направленного на выявление устройства 
интересующей нас дискурсивной машины [Silverman, 2013; Yin, 
2009]. Активный характер интервью, при котором возможны им-
провизация и прямое риторическое воздействие на исследова-
теля [Holstein, Gubrium, 1995], определяет ряд ограничений такой 
генерализации, они будут прокомментированы в завершающем 
разделе статьи. Рассматривая историю как открытое множество 
действий —  продолжающих совершаться там и тогда, где и когда 
та или иная история в очередной раз рассказывается [Zerubavel, 
2004], —  мы считаем границу между фактами и их нарративным 
воспроизведением проницаемой [Brown, 2006]. Перспектива, 
из которой осуществляется тот или иной рассказ о прошлом, мо-
жет быть уточнена. Такое уточнение производилось путем сопо-
ставления интервью с материалами «Учительской газеты», других 
периодических и монографических изданий, а также с докумен-
тами из личных архивов и общественных хранилищ. Исследо-
вание открытых источников и архивов основывалось на списке 
базовых категорий, сформированном после первичного коди-
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рования транскриптов интервью [Ibid.]. Несмотря на то что ин-
формированное согласие предполагало анонимность всех ин-
формантов, мы сочли возможным раскрыть имена некоторых 
собеседников в тех случаях, когда обстоятельства их деятельно-
сти хорошо известны из других источников, а само содержание 
их высказываний не представляется угрожающим чьей‑либо без-
опасности и репутации (ср.: [Walford, 2008]).

В марте‑апреле 1987 г. известный педагогический журналист 
С. Л. Соловейчик опубликовал в «Учительской газете» цикл из ше-
сти статей под общим названием «Жизнь Иванова». Подробно 
охарактеризовав деятельность ученого‑педагога И. П. Иванова, 
развивавшего концепцию коллективного воспитания детей че-
рез организацию общих творческих дел [Димке, 2015], Соловей-
чик сформулировал тезис о двойственности социальной приро-
ды ребенка, представляющего собой, согласно его утверждению, 
личность и «частицу коллектива, народа, общества» одновремен-
но [Соловейчик, 1987]. Далее в тексте развитие личности, обозна-
чаемое как гуманизация, и включение в коллектив, обозначаемое 
как социализация, трактуются как необходимые, «слитые вместе, 
но не растворенные одна в другой» составляющие процесса вос-
питания. Последующие статьи цикла развивают этот опорный те-
зис. Полноценную связь гуманизма и коллективизма в воспитании 
обеспечивает, по Соловейчику, педагогика сотрудничества, кото-
рая тем самым «новаторски выводит учителя к действительно ком-
мунистическим воспитательным отношениям». Отдавая себе отчет 
в определенной ограниченности средств выражения, доступных 
в тот момент в печати, следует все же отметить, что обоснование 
значимости педагогики сотрудничества в тексте Соловейчика про-
изводится отнюдь не через противопоставление ее истории совет-
ской школы, а скорее через выявление некоей истины, уже зало-
женной в конструкции последней. Так, например, «марксистско‑
ленинские» идеи Иванова оказываются основанием педагогики 
сотрудничества, поскольку их объединяет акцент на идее твор-
чества. Более того, в некоторых контекстах педагогика сотрудни-
чества выступает как «движимый волей многих людей и коллекти-
вов» процесс, сомасштабный творческому процессу вообще [Там 
же]. Отождествление педагогики сотрудничества с учительским 
творчеством, в свою очередь, размывает границу между «пере-
строечными» инициативами журналистов «Учительской газеты» 
и начавшейся ранее, в 1984 г., реформой общеобразовательной 
школы, уже выдвигавшей на передний план ценность творчества 
и инициативы [Стрижов, 1984]. При этом термины «творчество» 
или «новаторство» функционировали как способы риторического 
сопряжения с идеологическом контекстом, обеспечивая взаим-
ную проницаемость педагогических и политических содержаний.

Результаты 
исследования
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Со‑присутствие идеологии и педагогики порождает эффект 
терминологической «расфокусировки», когда понятия незамет-
но мутируют друг в  друга, ускользая от  прямого сопоставле-
ния их значений. «Новое» оказывается невозможно локализо-
вать, привязать к определенному времени и пространству и тем 
более связать с уникальным автором. Связывание инноваций 
с  творчеством позволяло, с  одной стороны, производить ри-
торическую легитимацию педагогического движения [Suddaby, 
Greenwood, 2005], обеспечивать его узнаваемость на идеоло-
гических «радарах», с другой —  мешало четко определить кри-
терии инновационности, зафиксировать предлагаемые ре-
шения именно как новые технологии и  создавало ощущение 
неизменности основного содержания учительского труда: «…В 
нашем деле во  все времена самое главное —  творческий по-
тенциал учителя» (скайп-интервью учительницы русского язы-
ка и литературы, Краснодарский край). Все наши информанты 
затрудняются точно датировать возникновение инновационно-
го педагогического движения. По мере удаления от его центров 
(Москва, Красноярск, Ижевск, Томск) для педагогов становит-
ся все сложнее отличить дискурс инноваций от общих требо-
ваний к повышению профессионализма и переподготовке (ин-
тервью учительницы русского языка и литературы, Республика 
Коми) или очередного лозунга «из уст какого‑то бюрократиче-
ского чиновничества» (интервью учителя математики, Санкт-
Петербург).

При той амбивалентности, которая была свойственна значе-
ниям стереотипных языковых формул в позднесоветский пери-
од [Юрчак, 2016], особую важность приобретали формальные 
и позиционные характеристики высказывания: как, где и кем 
нечто произносилось. Так, идея новаторства/творчества, уже 
неопределенно долгое время пребывавшая в профессиональ-
ном педагогическом сознании, в 1986–1987 гг. внезапно резко 
актуализируется, поскольку начинает массированно трансли-
роваться центральной печатью. «Стандартный» порядок разви-
тия инновационного процесса от возникновения идеи к ее рас-
пространению и материальному воплощению в данном случае 
сжимается только до звена распространения. Подчеркивание 
«особой ответственности», лежащей на «педагоге‑журналисте» 
[Цирульников, 1987], только укрепляло порядок вещей, при ко-
тором развитие учительского движения обеспечивалось ин-
ститутами сложившегося пропагандистского и агитационного 
аппарата. При этом внешнему наблюдателю было особенно за-
метно отсутствие независимых гражданских или профессио-
нальных организаций (ответы С. Керра на письменные вопросы 
авторов). Расплывчатость и некоторая привычность дискурса 
инициативы, творчества, новизны создавала основу для широ-
ких тактических коалиций между представителями педагогиче-
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ского сообщества, журналистами, работниками партийных и го-
сударственных органов (ср.: [Сигман, 2014. С. 387]).

Создание инновационных проектов и проведение разного 
рода педагогических экспериментов во второй половине 1980‑х 
годов зачастую поддерживали представители центральной пар-
тийной и  государственной элиты (интервью А. И. Адамского, 
В. Д. Шадрикова), областные комитеты комсомола и/или ком-
мунистической партии (интервью В. Р. Лозинга), руководство от-
дельного университета (интервью В. А. Болотова, И. Д. Фрумина, 
Б. И. Хасана). Сама терминология «эксперимент», «эксперимен-
тальная школа» одновременно и легитимировала инновацион-
ное движение, и задавала ограничения для его роста (ср.: [Сиг-
ман, 2014. С. 142 и далее]). Патронирование представителями 
элиты, несомненно, раскрепощало учителей соответствующих 
школ, которые «как‑то всегда чувствовали себя от общей систе‑
мы немножечко в стороне» (интервью преподавательницы дис-
циплин эстетического цикла, Кемеровская область). Вместе 
с тем оно не могло решить задачу полномасштабной трансля-
ции результатов и значительно подрывало способность инсти-
туций такого рода к самостоятельному существованию в случае 
устранения «патрона». В «игре» (интервью А. И. Адамского) груп-
пировок внутри партийной, государственной и академической 
элиты разного уровня инновационное начинание зачастую ста-
новилось инструментом, способным обеспечить или поддержать 
неожиданный «рывок», как это, например, произошло с Базо-
вой экспериментальной школой при Красноярском универси-
тете (интервью Б. И. Хасана, Б. Д. Эльконина). Процесс интен-
сивного личностного роста, очевидно, происходивший в таких 
институциях, не приводил к формированию устойчивых форм 
коллективной самоорганизации вовне, к созданию полноценно-
го институционального каркаса, способного обеспечить распро-
страняемость педагогических экспериментов при изменении об-
щей социальной ситуации и государственной образовательной 
политики. Своего рода идеальной стратегией для многих инно-
ваторов после распада СССР оказалось максимальное дистан-
цирование от публичной активности:

Я понимал, что выжить я смогу, если буду сидеть тихо. Я ни 
у кого ничего не просил. Я никуда не лез. Я старался работать 
тихой сапой. Поэтому никто мне не предлагал никакой помо-
щи, но я был счастлив тем, что не мешали. Это было так не-
ожиданно и так здорово! (интервью Б. М. Бим-Бада)

Многие участники инновационного движения демонстратив-
но устранялись от институционального строительства даже по-
сле распада СССР, когда для них открылась возможность лично 
влиять на государственную политику (интервью А. И. Адамского, 
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скайп-интервью Ю. И. Турчаниновой). Даже когда самооргани-
зация имела место, как при создании сети инновационных школ 
под эгидой Института проблем образовательной политики «Эв-
рика» (интервью А. И. Адамского), она не сопровождалась вы-
страиванием механизмов экспертизы инноваций, выработкой 
внутри профессионального сообщества единых критериев по-
зитивной ценности инноваций (интервью В. А. Болотова). Мно-
гие эксперименты оказывались тождественны фигуре самого 
(ин)новатора, выступавшего в качестве уникального автора‑но-
сителя той или иной идеи. Пребывание в сфере притяжения яр-
кой фигуры воздействовало и на учителей школы, и на учащих-
ся, однако интенсивность этого воздействия по мере удаления 
от «источника» резко падала. Эта особенность характеризова-
ла и деятельность учителей‑новаторов, получивших известность 
еще до начала перестройки:

Через ежегодные донецкие семинары эти приемы и  опор-
ные сигналы расползались по стране, но дальше надо было 
работать с этим 24 часа в сутки, как работал Шаталов… ча-
сто в абсолютно… крайне враждебном окружении. То есть 
ты приезжал туда, нахлебывался этого наркотика товари-
щества, единства, общих целей и обещанных успехов, а по-
том ты со всем этим приезжал домой. Хорошо, если в Москву 
и там находилось еще пять-семь бесноватых, а если в Мухо-
сранск, то просто в абсолютно враждебное окружение. И дол-
жен был… и, в общем, дальше все развивается по нормаль-
ным путям (скайп-интервью Ю. И. Турчаниновой).

Ход интенсивной культивации творчества педагогического кол-
лектива, как бы дополняющего яркую личность лидера, воспро-
изводился в деятельности широко известных инновационных 
школ и в 1990‑е годы:

Когда я  готовила какой-то проект с  ребятами по  химии, 
и с этим проектом мы должны были выступить сначала внутри 
секции, потом вынести это на школу, а потом на район, потом 
на город. Вот это я только работала с Лозингом. А в осталь-
ных школах…ну, были там какие-то кружки… не такого масшта-
ба… Поэтому новаторство, я вам честно говорю, почувствова-
ла в работе с Лозингом. А остальное, ну, знаете, традиционно 
(учительница химии, Кемеровская область).

Сам факт со‑присутствия в  поле воздействия определенной 
личности, причем воздействия максимально полного, захваты-
вающего все время и пространство, является ядром происходя-
щего события, которое невоспроизводимо в отсутствие автора. 
Персональный характер взаимодействия обусловил отсутствие 
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предметной фиксации сложившихся традиций неформального 
коллективного взаимодействия. Подчеркнуто доверительные от-
ношения внутри круга обусловили дистанцирование от проблем 
массовой школы, высокую специфичность результатов иннова-
ционного движения и их недоступность для рядовых учителей 
(ср.: [Болотов, 2009]). Несмотря на то что сам термин «массовая 
общеобразовательная школа» представители инновационного 
движения трактовали резко критически [Каспржак, 1992], а на-
чавшиеся под руководством Э. Д. Днепрова реформы были экс-
плицитно направлены на поощрение многообразия форм сред-
него образования [Днепров, 2006], массовая школа фактически 
не претерпела изменений [Болотов, 2009]. Распад СССР, каза-
лось бы, устранивший на какое‑то время внешнее политическое 
давление на профессиональное педагогическое сообщество, по-
ставил инновационное движение в ситуацию, когда старые орга-
низационные каналы перестали действовать, но альтернативные 
им новые формы не были выработаны (интервью А. И. Адамско-
го). Возобладала установка на  защиту инновационных школ 
от враждебного внешнего окружения (интервью Т. М. Ковалевой; 
интервью А. И. Адамского).

Начиная свою деятельность в условиях социалистической 
системы, многие представители инновационного движения, 
по‑видимому, просто не мыслили себе существование школы 
как экономически и политически автономной единицы. Вопросы 
экономики и управления были оттеснены на периферию иннова-
ционного движения. Это «слепое пятно» в сознании инноваторов, 
которые были либералами с нелиберальными экономическими 
взглядами (ср.: [Сигман, 2014. С. 181 и далее, с. 322–333]), ис-
подволь провоцировало конфликты образовательного и финан-
сового ведомств в новой России, а также взаимное недоверие 
между инноваторами‑педагогами и профессиональными эконо-
мистами (интервью Н. Г. Типенко; интервью Т. Л. Клячко). Имев-
шиеся на конец 1980‑х годов реформаторские проекты в сфере 
экономики исходили из убеждения в неизменности социалисти-
ческой организации экономики, они специально выделяли наря-
ду с частным и общественным производством еще и коллектив-
ные блага, включая школу, —  производство этих благ отвечало 
интересам предприятий и поддерживалось этими предприятия-
ми [Сабуров, Алексеев, Вавилов, 1988]. Инновационное движе-
ние в позднем СССР имело своеобразную мозаичную, фрагмен-
тированную структуру. Устройство этой мозаики воспроизводило 
распределение зон сравнительно большей свободы внутри со-
ветских идеологических («Учительская газета» по  сравнению 
с «Правдой» или «Известиями») или образовательных (Красно-
ярский университет по сравнению с  МГУ) аппаратов. Испыты-
вая сопротивление профессионального истеблишмента, сосре-
доточенного в Академии педагогических наук СССР (интервью 
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Ю. И. Турчаниновой; интервью Б. Д. Эльконина), представители 
инновационного движения формировали тактические коалиции 
вне собственно педагогической среды. Поддержка партийных 
и государственных работников разного ранга, значительной ча-
сти СМИ позволила на какое‑то время обеспечить широкую из-
вестность движения. Однако распад СССР и сопутствовавший 
ему демонтаж сложившейся системы властных отношений дез-
ориентировал инновационное движение, оставив инноваторов 
в их разобщенных анклавах.

Мы реконструировали логику развития инновационного процес-
са в отечественном педагогическом движении, вписанного в кон-
текст события, которое несомненно осознавалось многими как 
«слом» (интервью М. В. Кларина). Соединяя подходы социаль-
ной и культурной антропологии, исторической социологии и по-
литической науки, мы предложили предварительную концепцию 
инновационного процесса в специфических условиях высокой 
социальной турбулентности и отсутствия сложившихся инсти-
тутов гражданского участия, разработанную на материале ис-
тории инновационного педагогического движения. Главный вы-
вод, к которому мы пришли на основании проведенного анализа, 
заключается в том, что развитие инноваций в позднесоветских 
условиях происходило в рамках ситуаций особого типа: в таких 
ситуациях оказалось возможным учреждать новое как субъек-
тивное достояние отдельных коллективов, выстроенных вокруг 
фигуры того или иного автора, но невозможно было его удержи-
вать и развивать в институциализированных формах. Стремле-
ние уклониться от ритуальных действий, в значительной степе-
ни определявших мир позднесоветского человека [Юрчак, 2016], 
переносилось и на способ реализации педагогических иннова-
ций, построенных на гипертрофированной ценности «трансцен-
дентального мира» мышления [Щедровицкий, 1993], находя-
щегося по ту сторону открытых публичных обсуждений. Так как 
прямое участие в делах этого трансцендентального мира было 
доступно не всем, ценность и осмысленность действий боль-
шинства участников инновационного движения и инновацион-
ных экспериментов оказывалась в прямой зависимости от лич-
ных контактов с той или иной ключевой фигурой, значительность 
которой обосновывалась перформативно, через наличие «допол-
нения» в виде преданных почитателей и ближайших сотрудников.

Отталкиваясь от образа коллективной и коллективистской 
советской школы, педагогическое движение выдвинуло на пер-
вый план требование индивидуализации образования, макси-
мальной свободы личности. Наше исследование показывает, что 
такая эмансипация всегда носила ограниченный характер: это 
была импровизация в пределах, заданных тем или иным «авто-

Ограничения 
и перспективы 
исследования
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ром» с «его» школой, явно или неявно претендующим на то, что-
бы распоряжаться режимами чтения, письма, всей жизни своих 
подопечных. Педагогические инновации носили поистине то-
тальный характер, который по иронии мог быть полностью реали-
зован только в условиях тоталитарного государства. В отсутствие 
такового инновационные институции переходили в оборонитель-
ную позицию, наращивая степень герметичности своих прак-
тик. Запущенная педагогическими экспериментами второй по-
ловины 1980‑х годов модернизация образования продолжилась 
после распада СССР, но лишь в форме анклавов, восстанов-
ление связи и влияния которых парадоксальным образом тре-
бует реани мации прежней системы управления. Вне прямого 
патронирования со стороны элит многие инновационные экспе-
рименты воспроизводят изоляционистскую установку по отно-
шению к национальному контексту, культивируя позицию носи-
телей уникаль ного опыта (ср.: [Джагалов, 2011]).

История существует во множестве высказываний, но некото-
рые из них еще не были произнесены. Обращаясь к истории ин-
новационного движения, мы намеревались предоставить слово 
истории нового. Эта история существует в словесном действии, 
поэтому мы с готовностью признаем преобладание в структу-
ре нашего рассказа коммуникативных актов. Сосредоточившись 
на проблематике производства индивидуальной и коллективной 
субъективности, мы не обсуждали возможную взаимосвязь инно-
вационного движения с социальными эффектами образования. 
Исследователям еще предстоит большая работа по выяснению 
того, в какой мере всплеск педагогической инициативы в конце 
1980‑х годов повлиял на углубление неравенства в доступе к ка-
чественному образованию. Отдельный сюжет образует также 
проблематика нормативного регулирования и стимулирования 
педагогических инноваций. Какую именно роль сыграл образо-
вательный закон 1992 г., как он был связан с другими элемента-
ми системы права —  эти вопросы также еще предстоит обсуж‑
дать. Можно лишь указать на то, что заложенные в этом законе 
возможности были в значительной степени сужены многочислен-
ными инфраструктурными ограничениями, вызванными опять‑
таки низким уровнем институциональной организации [DeGroof, 
1993]. Исследуя субъектную структуру инноваций только на рос-
сийском материале, мы не прибегали к приемам сравнительного 
анализа. Безусловно, важнейшим направлением будущих иссле-
дований инновационных процессов должно стать сопоставле-
ние нашего кейса с международным опытом, а также сравнение 
российского случая с положением дел в других странах —  быв-
ших республиках и сателлитах СССР. Нами накоплен пока срав-
нительно небольшой объем данных, что затрудняет применение 
количественных методов анализа. По мере расширения корпуса 
источников —  транскриптов интервью, обработанных печатных 
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и архивных материалов —  мы надеемся использовать корпусные 
методы, с успехом применяемые лингвистами.

Мы убеждены, что опыт локальной теории и истории произ-
водства нового имеет не только археологическую ценность. Ис-
следование инновационного движения в позднем СССР показы-
вает, как попытка запустить изменения в образовании отдельно 
от изменений в более широком социальном контексте и без его 
учета приводит к более или менее быстрому исчерпанию началь-
ного порыва. Личностно продуктивные инновации далеко не все-
гда становятся продуктивными социально. Субъективные свер-
шения порой не получают объективации. Мы считаем важным 
продолжать работу по формированию теории, способной объ-
яснять и предсказывать возможные неудачи в распространении 
инноваций на широкий социальный контекст там, где инноваци-
онные процессы «делегируются» отдельным харизматикам, а их 
организационное обеспечение —  государству. Необходимо так-
же продолжить работу по дифференцированию подходов к ис-
торическому изучению инноваций с точки зрения возможностей 
и рисков обновления образования в наличных условиях.
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The innovative pedagogical movement that boosted in the second half of the 
1980s exhausted its original momentum relatively soon and never became a 
sustainable factor of institutional development in Russia. In this article, we in-
vestigate into the reasons behind the pedagogical movement using interviews 
with participants and narrative analysis of periodicals and archival materials. 
By doing so, we justify the point that the goal of promoting subjective eman-
cipation and adopting the culture of freedom dominated the goals of organi-
zational project management. We show that the pedagogical movement was 
dependent on institutional arrangements engrained in the social order of the 
late Soviet era. Innovations developed within the framework of a specific situ-
ation: individual communities emerging around some authors were capable of 
establishing the new as a subjective legacy, but they were unable to develop 
or even retain it in the existing institutionalized arrangements.
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Аннотация. На основании регресси-
онного анализа, в котором задейство-
ван большой массив эмпирических 
данных, Р. Мюнх описывает результаты 
изменений, происходящих в универ-
ситетах с 1970-х годов по настоящее 
время. Эти изменения сопровожда-
ются рядом негативных последствий, 
среди которых автор особо выделяет 
оценивание эффективности научных 
исследований и деятельности универ-
ситетов в целом на основании количе-
ственных показателей, а также увели-
чивающуюся коммерциализацию ре-
зультатов научных исследований. Как 

следствие, система высшего образо-
вания становится все более страти-
фицированной, в ней увеличивается 
разрыв между ядром, который состав-
ляют университеты с мощным эконо-
мическим, культурным и социальным 
капиталом, и «отстающей» перифери-
ей, а значит, снижается общий уро-
вень творчества в науке и темп произ-
водства нового знания. Книга Р. Мюн-
ха представляет большой интерес для 
российских исследователей высшего 
образования, особенно в связи с при-
нятым курсом на повышение конку-
рентоспособности российского об-
разования на международной арене.
Ключевые слова: академический 
капитализм, предпринимательский 
университет, академическая автоно-
мия, коммерциализация образова-
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В последние два десятилетия мы стали свидетелями все шире 
разворачивающихся дискуссий о  роли и  месте университе-
тов в современном мире, а также об изменении конфигурации 
 систем высшего образования в разных странах [Карной и др., 
2014; Ридингс, 2010; Нуссбаум, 2014].

Как российские, так и зарубежные исследователи высшего 
образования отмечают возрастающую коммерциализацию науки, 
а также распространение в академической среде «менеджериа-
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лизма», в том числе за счет возрастающей популярности количе-
ственных показателей качества проведенных научных исследо-
ваний [Абрамов, 2010; Любимов, 2009; Gonzales, Martinez, Ordu, 
2014; Collyer, 2015]. Однако большинство работ, посвященных 
этой теме, написаны американскими или английскими иссле-
дователями, которые не рассматривают проблемы, связанные 
с встраиванием в глобальную науку тех стран, в которых англий-
ский язык не является родным.

Поэтому большой интерес для российских исследователей 
высшего образования представляет книга известного социоло-
га Рихарда Мюнха из Университета Бамберга «Академический 
капитализм: университеты в погоне за глобальным превосход-
ством», в которой автор критически осмысливает и анализирует 
изменения, происходящие в университетах Германии. Особое 
внимание он уделяет встраиванию немецкой науки в междуна-
родный контекст, проблемам, с которыми сталкиваются как ис-
следователи, пишущие на немецком языке, так и издатели каче-
ственных немецких журналов.

Перед университетами встало множество новых вызовов: 
усиление международной конкуренции, развитие технологий 
дистанционного образования, возрастание роли рынка в акаде-
мической сфере, а также массовизация высшего образования 
[Altbach, Salmi, 2011]. Некоторые исследователи видят их основ-
ной источник в практическом воплощении концепции нового го-
сударственного управления, акцентирующей внимание на эф-
фективности и количественном измерении результатов, а также 
на внедрении рыночных механизмов на всех уровнях управле-
ния [Ferlie et al., 1996].

Концепция нового государственного управления предполага-
ет не только усовершенствование администрирования, но и су-
щественные социальные перемены. В этой парадигме действуют 
новые правила игры: на  смену внутреннему саморегулирова-
нию науки и преподавания приходит контроль со стороны вне-
шних агентов-чиновников, т. е. на практике реализуется модель 
принципала —  агента, где каждый стремится максимизировать 
свою полезность. Наука начинает рассматриваться не в терми-
нах дара и реципрокноcти, а в терминах инвестиций и отдачи 
от них [Münch, 2014. P. 82]. По мнению Р. Мюнха, воплощение мо-
дели свободного рынка в академической среде невозможно: эта 
модель противоречит самой природе академии, которая ближе 
всего к кастовой структуре и в которой устойчиво действуют ме-
ханизмы социального закрытия и формирования иерархий. Он 
выделяет два основных негативных следствия применения кон-
цепции нового государственного управления в системе высше-
го образования и научной сфере: преобладание количественных 
показателей эффективности научных исследований и деятельно-
сти университетов; коммерциализация научных исследований, 
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вытеснение преподавания на периферию университетской жиз-
ни. В каждой из семи глав, из которых состоит книга, автор вновь 
и вновь на новом материале возвращается к их обсуждению.

Отправной точкой проведенного анализа служат концепты 
«академический капитализм» и «предпринимательский универ-
ситет», впервые представленные в книгах «Академический капи-
тализм» С. Слотера и Л. Лесли [Slaughter, Leslie, 1997] и «Созда-
ние предпринимательских университетов» Б. Кларка [2011].

Сильной стороной книги Р. Мюнха является подтверждение 
каждого из выдвинутых аргументов результатами эмпирическо-
го анализа. Автор использовал длинные временные ряды для 
построения регрессионных моделей по  разным показателям. 
Например, он рассмотрел расходы на науку и образование за по-
следние 30 лет в Германии, Великобритании и США и публикаци-
онную активность ученых за это время, распределение грантов 
Немецкого научного фонда (DFG) за последние 10 лет; публика-
ционные показатели сотрудников немецких университетов, уча-
ствующих в Государственной программе превосходства (Excel-
lent Initiative); показатели распределения грантов среди разных 
отраслей знания и так далее.

Количественное измерение эффективности и результативности 
той или иной деятельности —  принципиальное положение па-
радигмы нового государственного управления. В качестве та-
кого измерителя для научных исследований был предложен по-
казатель, основанный на  количестве опубликованных статей 
и учитывающий их качество, которое также оценивается коли-
чественно —  через такие индикаторы, как индекс цитирования1, 
импакт-фактор2 журнала и т. д. Необходимость достичь высоких 
значений этих показателей вызывает к жизни множество разно-
образных стратегий, например дробление большой публикации 
до максимально возможного числа отдельных небольших статей; 

 1 Индекс цитирования (citation index) —  библиографическая база данных, 
расписывающая научные журналы (а иногда и типы публикаций) и индек-
сирующая помимо библиографических сведений о каждой статье (с ан-
нотациями или без них) списки цитируемой литературы, оформленные 
в статьях либо как пристатейный список цитирования, либо как подстроч-
ные примечания. Индексация массива цитируемой в научных публикаци-
ях литературы позволяет проводить поиск документов, цитируемых дан-
ной статьей, и документов, цитирующих ее [Гохберг, 2012. С. 43].

 2 Импакт-фактор (impact factor) —  буквально «коэффициент воздействия», 
один из основных показателей, характеризирующих цитируемость науч-
ного журнала. Термин введен Ю. Гарфилдом в 1955 г. в отношении цити-
рования статей [Garfield, 1955], Ю. Гарфилдом и И. Шером в 1963 г. (в со-
временной форме) в отношении цитирования журналов [Garfield, Sher, 
1963] (см.: [Гохберг, 2012. С. 35]).

Количественные 
показатели 

эффективности 
научных иссле-

дований 
и деятельности 
университетов
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увеличение числа соавторов публикации; формирование «карте-
лей» взаимного цитирования учеными, работающими в одной ис-
следовательской области.

Гонка за  высокими показателями цитируемости приводит 
фактически к отмиранию «локальной» научной публикационной 
активности: доминирование в науке английского языка означа-
ет, что публиковаться на английском гораздо выгоднее с точки 
зрения выхода на более широкую аудиторию и потенциального 
цитирования. Р. Мюнх показывает, что, хотя в Германии есть со-
циологические журналы очень высокого уровня, действующие 
на данный момент в академической среде стимулы (один из ос-
новных —  размеры потенциальной читательской аудитории) об-
условливают стремление авторов публиковаться в международ-
ных социологических журналах. Локальные журналы испытывают 
трудности с формированием своих портфелей, и в дальнейшем, 
судя по всему, эти трудности будут только возрастать.

Полвека назад Р. Мертон ввел в оборот понятие «эффект Мат-
фея» [Merton, 1968] для обозначения неравномерного распре-
деления преимуществ в научных сообществах: авторов, имею-
щих высокие показатели цитируемости, цитируют все больше 
и больше, а высокий импакт-фактор журнала побуждает веду-
щих исследователей публиковаться именно в нем, что приво-
дит к нарастающему циклическому эффекту. Журналам с низким 
импакт-фактором практически невозможно достичь показате-
лей активно цитируемых журналов, так как монопольное превос-
ходство последних воспроизводится само по себе [Münch, 2014. 
P. 138]. Р. Мюнх отмечает, что от таких критериев эффективности 
сильнее всего страдают те научные области, численность иссле-
дователей в которых невелика.

Одно из проявлений доминирования количественных мето-
дов контроля деятельности —  широкое распространение рейтин-
гов университетов. В основание их производства заложено пред-
ставление, что все аспекты университетской жизни поддаются 
количественному измерению. Рейтинги провоцируют воспроиз-
водство иерархии: высокое положение в рейтинге позволяет ве-
дущим университетам привлекать больше экономических и соци-
альных ресурсов, и тем самым они укрепляют свои лидирующие 
позиции. Кроме того, рейтинги способствуют увеличению соци-
ального разрыва: в университеты, занимающие верхние строчки 
рейтингов, идут студенты с более высоким экономическим, со-
циальным и культурным капиталом, что приводит к «социальному 
закрытию» ведущих университетов [Ibid. P. 66]. При этом изменя-
ется вся структура высшего образования: сеть высших учебных 
заведений, которая финансировалась из единого центра, пре-
вращается в стратифицированную иерархию, в которой есть ядро, 
состоящее из лидирующих университетов и получающее все при-
вилегии, и многочисленная отстающая периферия.
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Нарастающая коммерциализация исследований влечет за собой 
целый ряд неблагоприятных для развития науки последствий. 
Во-первых, финансируются прежде всего те области исследо-
ваний, которые легче всего коммерциализируются, —  а значит, 
снижается финансирование гуманитарных и социальных наук. 
Об этом пишет, в частности, американский философ М. Нуссбаум 
[2014]. Ужесточающаяся конкуренция за финансирование между 
разными факультетами ухудшает климат в университете и сни-
жает стимулы к совместной работе.

Во-вторых, при распределении средств на научные разра-
ботки предпочтение отдается краткосрочным прикладным про-
ектам перед долгосрочными фундаментальными исследова-
ниями. Результат —  избыточное финансирование прибыльных 
на текущий момент направлений исследований и недофинанси-
рование ряда областей, связанных с повышенным риском и не-
определенностью, а также не имеющих явного коммерческого 
потенциала.

В-третьих, в олигополистической модели конкуренции за фи-
нансирование исследований, в  которой мало предложения, 
но очень много спроса, формируются «исследовательские кла-
ны»: ведущие ученые, работающие в схожей тематике, совмест-
но привлекают большую часть финансирования, выделяемого 
на данную область, и у конкурентов практически не остается шан-
сов когда-либо получить средства для своих проектов. Этому 
способствует «картельная» структура университетского сообще-
ства —  в комитетах научных фондов, которые выделяют финан-
сирование, присутствуют представители «ведущих» университе-
тов, что способствует снижению неопределенности при подаче 
заявки.

В-четвертых, интересы спонсоров научных исследований 
периодически входят в  противоречие с  академической эти-
кой. Р. Мюнх приводит пример Калифорнийского университета 
в Беркли, в котором крупная фармацевтическая компания в об-
мен на финансовую поддержку получила приоритетную возмож-
ность коммерциализации каждой третьей научной разработки 
департамента, а также два места из пяти в исследовательском 
комитете [Münch, 2014. P. 178].

Если рассуждать в  терминах концепции властных полей 
Бурдье, академическая среда характеризуется противоречи-
ем  между прогрессом научного знания и борьбой за лидерство 
по количеству привлеченных финансовых ресурсов [Ibid. P. 23]. 
При этом количество полученного внешнего финансирования 
обусловлено не только и не столько результативностью игрока, 
сколько количеством властного и символического ресурса.

По мнению Р. Мюнха, есть еще одно базовое противоречие, 
которое отражает несоответствие академической среды рыноч-
ным условиям: в отличие от коммерческих компаний, которым их 

Коммерциализа-
ция научных 

исследований, 
вытеснение 

преподавания 
на периферию 

университетской 
жизни
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продукт принадлежит целиком и полностью, результат научных 
исследований не является собственностью университета, а при-
надлежит автору или группе авторов. Более того, система финан-
совой поддержки отдельно взятых институтов противоречит уже 
устоявшейся академической практике совместных статей, напи-
санных авторами из разных университетов, особенно распро-
страненной в социальных науках.

Сложившаяся в академической среде система стимулов, по-
ощряющая прежде всего исследовательскую деятельность уче-
ного, неизбежно сказывается на  преподавании. Усиливает-
ся разрыв между исследованием и преподаванием, и качество 
преподавания неизбежно ухудшается. Снижение доли «пожиз-
ненных контрактов» и  численности академического персона-
ла, занятого на полную ставку, а также публикационная актив-
ность как ведущий критерий эффективности работы вытесняют 
преподавание на периферию, оно воспринимается учеными как 
«пустая трата времени». Изменяется и роль студентов: они бо-
лее не рассматриваются как часть академического сообщества, 
а становятся потребителями образовательных услуг. Изменение 
образовательной модели —  возможность выбора разных обра-
зовательных траекторий для студентов и разделение обучения 
на модули и кредиты, т. е. «тейлоризация» процесса обучения, —  
несет угрозу для таких сложных областей, как юриспруденция 
и медицина. Преподавание —  это акт «дарения», считает Р. Мюнх, 
его эффективность нельзя измерить напрямую.

В результате анализа изменений, происходящих в немецких, ан-
глийских и американских университетах, Р. Мюнх приходит к не-
утешительному выводу: требование к вузам и ученым доказывать 
свою результативность количественными показателями снижа-
ет эффективность их деятельности. Действующая система фи-
нансирования «лучших» порождает большое число проиграв-
ших и очень малую группу выигравших, что в целом отрицательно 
влияет на эволюцию знаний. Новый мир находится в состоянии 
жесткой конкуренции, в нем наука становится частью экономики 
и вследствие этого теряет свой новаторский потенциал и креа-
тивность.

Мы наблюдаем усложнение условий функционирования ака-
демической сферы: ученому необходимо и получать признание 
научного сообщества, и быть эффективным «фандрайзером», 
привлекающим финансовые ресурсы для своего научного ис-
следования. Вопрос, насколько совместимы эти роли, остает-
ся открытым. Университетам, в свою очередь, нужно доказывать 
свою эффективность через участие в рейтингах, и у многих игро-
ков из тех, кто считает эту задачу для себя нерешаемой, снижа-
ется мотивация к участию в конкурентной борьбе.

Заключение
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Примеров того, как текущие реформы приводят к негативным 
результатам, множество: периодически возникают скандалы, 
связанные с недобросовестными практиками при публикации 
в международных журналах; правительства разных стран дела-
ют огромные инвестиции в развитие избранных университетов, 
что приводит к недофинансированию всех остальных участников 
системы высшего образования; диктат экономической целесо-
образности ограничивает академическую свободу и т. д. [Нефе-
дова, 2015; Абрамов, Груздев, Терентьев, 2016].

Представив результаты исследования, Р. Мюнх, к сожалению, 
воздерживается от рекомендаций. Стоит ли каким-то образом 
противостоять наступающему академическому капитализму или 
следует игнорировать его существование, пытаясь сохранить не-
зависимость и академическую свободу, потеряв, однако, доступ 
к необходимым ресурсам? Этот вопрос Мюнх оставляет без от-
вета. Предполагается ли возврат к модели централизованного 
финансирования, у которого также есть свои недостатки? Автор 
нигде не выражает свою мысль эксплицитно.

Книга Р. Мюнха заставляет задуматься о перспективах разви-
тия университетов и науки в ближайшем будущем и дает боль-
шой материал для этих размышлений.
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«Жизнь в классе»1 1968 г. —  очередное 
издание из серии «Библиотека жур-
нала „Вопросы образования“». В ней 
анализируются фундаментальные яв-
ления образовательного процесса: 
среда обучения, оценивание, поощ-
рение, управление вниманием уча-

щихся, их вовлеченностью, проявле-
ния учительской власти, формальный 
и неформальный учебный план, эф-
фективность работы учителя. С точ-
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место «слепое пятно», характерное 
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Среда обучения в рецензируемой книге рассматривается как 
 созданная постоянным нахождением в толпе, причем таким, что 
1) это нахождение совершенно недобровольное и 2) в отличие 
от многих других, эта толпа имеет постоянный характер, и с дру-
гими ее элементами ребенок знаком. «Четырьмя не признанны-
ми особенностями школьной жизни являются ожидание, отказ 
от желаемого, прерывание интереса и социальная деструкция».

«Следует признать, что описываемые здесь суровые условия 
жизни в классе в определенной степени являются данью тради-
ционной социальной и институциональной политике, а также си-
туативным материальным возможностям, т. е. богатству и бедно-
сти». При этом либеральная образовательная политика способна 
лишь демпфировать, но никак не устранить эффект толпы. 

Следующий кирпичик школьного здания —  оценка. Она может 
выноситься учителем, но не только им (вплоть до самооценки), 
быть более или менее конфиденциальной (разговор с учеником 

 1 Джексон Ф. Жизнь в классе. М.: Изд. дом ВШЭ, 2016 (Jackson Ph. W. Life 
in Classrooms. First published by Teachers College Press, Teachers Col-
lege, Columbia University, New York, NY, 1968).
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на уроке лучше слышат те, кто находится вблизи, а комментарий 
к работе в тетради читает только тот, кому он адресован). Каза-
лось бы, оценка прежде всего должна относиться к успеваемо-
сти. Однако «учителю можно досадить плохими результатами 
<…> но ничто не способно так привести его в ярость, как сдав-
ленное хихиканье во время решения арифметической задачки». 
Ф. Джексон отмечает факторы, искажающие коммуникацию: от-
рицательная оценка (причем с вероятностью, пропорциональ-
ной резкости формулировки) может остаться в области конфи-
денциального, зато похвала будет высказана. Так же выглядит 
и адаптивное поведение школьника: дома с гордостью предъ-
являются хорошие оценки, «а плохие при этом теряются где-то 
по дороге». Критерии оценки у учителей и одноклассников раз-
ные. Что же происходит в том случае, когда есть желание заслу-
жить одобрение обеих сторон, «стать и хорошим учеником, и хо-
рошим товарищем»? Угодливость редко является единственной 
стратегией поведения, но следует привыкнуть: «школа учит и си-
муляции правильного поведения». Как бы то ни было, отстранен-
ность и безучастность по отношению к происходящему в школе 
кажутся автору недопустимыми. Пишущего эти строки удивля-
ет такая позиция. Проведя школьные годы в условиях, когда уча-
стие и неотстраненность были формами социального лицемерия, 
я с трудом могу себе представить какой-либо иной вариант пове-
дения. Можно много говорить о значении внутренней мотивации, 
но как с ее помощью может быть достигнута тишина в классе? 
И вот «эффективная и по существу удовлетворяющая учащихся 
деятельность класса оказывается недостижимой целью».

Третья основополагающая характеристика жизни в классе —  
неравенство. Учительская власть —  вторая после родительской —  
отличается от  нее некоторыми важными свойствами. Во-пер-
вых, при всех исключениях в  классе доминируют безличные 
отношения, и власть над ребенком впервые в его жизни полу-
чает не  слишком знакомый ему человек. Во-вторых, если ро-
дительская власть выражается прежде всего в  ограничениях, 
то  учительская уравновешивает «делай» и  «не делай». (Стоя-
щий за этим сравнением опыт опять-таки не находит паралле-
лей в опыте пишущего эти строки.)

По структуре взаимоотношений и возможностей школа напо-
минает тюрьму: наемный работник тоже вынужден делать не то, 
что ему хочется, но у него есть опция увольнения (может быть, 
потом он пожалеет, но права такого никто не отменял). По мне-
нию автора, школа готовит к жизни: она впервые знакомит ребен-
ка с эффективным начальником (в жизни, разумеется, приходит-
ся с этим сталкиваться).

Итак, школа обладает двумя учебными планами: официаль-
ным (интеллектуальным) и неформальным, предписывающим 
демонстрацию некоторых личностных качеств и поведенческих 
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навыков. И похвала в основном достается исполнителю второго. 
Автор предлагает удивиться этому обстоятельству. Но не будем 
торопиться: разве не естественно то, что хвалят человека за не-
что от него зависящее? И усердие тут более предпочтительный 
кандидат, нежели способности.

Вторая глава посвящена отношению учеников к школе. Автор 
опирается на ряд социологических исследований, но они, в свою 
очередь, ставят вопрос об интерпретации данных. С одной сто-
роны, процент довольных —  полностью или частично —  серьезно 
превышает процент недовольных (среди девочек эта тенденция 
проявляется стабильно сильнее, чем среди мальчиков), и, ка-
залось бы, тревожиться не о чем. Один из типичных результа-
тов: отношение к школе очень благоприятное у 41,3% учеников, 
отчасти благоприятное (хотелось бы некоторых изменений) —  
у 42,3%, отчасти неблагоприятное (с пожеланием множества из-
менений) —  у 10,6% и очень неблагоприятное («Я часто чувствую, 
что школа является в значительной степени пустой тратой вре-
мени») —  у 5,8%, т. е. у 8,1% мальчиков и 3,4% девочек. При этом, 
если отвлечься от школы как таковой и обратиться к препода-
вателям и одноклассникам, цифры получаются еще более вы-
игрышными. Но есть несколько нюансов. Первый из них заклю-
чается в том, что такое отношение к школе сочетается у детей 
с низкой эмоциональной вовлеченностью и высокими показате-
лями конформизма, «стереотипностью и шаблонностью ответов». 
Второй: среди способных учеников с высоким IQ доля недоволь-
ных выше. Третий: даже низкий процент, если его экстраполиро-
вать на всю страну, «означает, что когда мы говорим о ребенке, 
который не любит школу, мы затрагиваем проблему почти семи 
миллионов учащихся начальных школ. Определенно это не тот 
случай, который можно проигнорировать». Более тонкие мето-
дики позволяют расслоить группу довольных —  у них тоже есть 
основания тревожиться и есть что сказать о школе за рамками 
позитивных оценок и впечатлений. Когда учителям предложи-
ли предсказать, кто из детей как выскажется, точность прогноза 
оказалась выше, чем случайная вероятность, но оценки были да-
леки от безукоризненных. Преподаватели не обладают полнотой 
обзора: замечая одни аспекты, они игнорировали другие. Автор 
подчеркивает: «Ради недвусмысленности определения мы пре-
небрегли сложностью суждений». Умеренные и, стало быть, труд-
ноинтерпретируемые оценки были исключены из выборки. До-
вольных учеников учителя определяли более точно: «Отношение 
довольных учеников гораздо более заметно, чем недовольных». 
«Мы ведем себя таким образом не  только из-за необходимо-
сти соответствовать социальной конвенции, но и чтобы обеспе-
чить себе социальное выживание» —  шестиклассники действуют 
(в данном случае отвечают на вопросы анкеты) в полном соответ-
ствии с законами человеческой природы.
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Обобщенные результаты под пером автора выглядят таким 
образом: «В целом учителя больше замечают довольных учени-
ков, чем недовольных; довольные девочки и недовольные маль-
чики, как правило, особенно заметны; ученики с высоким и сред-
ним коэффициентом интеллекта доводят свое мнение до учителя 
более внятно, чем это делают ученики с низким IQ». Здравый 
смысл подсказывает, что должна быть корреляция между учеб-
ными успехами и отношением к школе; эти ожидания поддер-
живаются с двух сторон —  и фактором удовольствия от награ-
ды, и фактором положительного влияния радости на результат. 
Но  в  исследованиях такой корреляции не  выявлено. В  одной 
из работ обнаружена интересная закономерность: отношение 
к школе коррелирует со школьными отметками, но не с резуль-
татами теста достижений.

«Любые свидетельства, которые противоречат здравому 
смыслу, вызывают здоровый скептицизм, а то и просто недо-
верие. Менять привычные взгляды на мир хлопотно, и прежде 
чем делать это, нужно убедиться в том, что для этого есть вес-
кие основания». Мы не будем рассматривать вопрос о степени 
адекватности методики; не считает автор возможным сослать-
ся и на проблему недостаточной правдивости ответов. Не удает-
ся также выявить упущения и пробелы в анкетах. Вывод об отсут-
ствии корреляции не получается поставить под сомнение. Таким 
образом, во весь рост встает вопрос о причине ее отсутствия. Ги-
потеза, которую формулирует исследователь в конце главы, зву-
чит так: «Возможно, что успеваемость влияет на мнение о школе 
только в том случае, когда эмоции напряжены до предела, но та-
кой накал чувств, как положительных, так и отрицательных, встре-
чается гораздо реже, чем принято думать».

Русский вариант названия следующей главы —  «Вовлечен-
ность и абстиненция класса» —  заслуживал бы упрека в адрес 
переводчика, но с ходу полноценную формулировку придумать 
не так легко, и эти затруднения наводят на интересную мысль: 
явления, настолько важные для американского исследователя, 
что он посвящает им отдельную главу, на русской почве остаются 
настолько периферийными, что полноценный перевод становит-
ся проблемой. Впрочем, не стоит обобщать: автор тут же заме-
чает, что данная проблематика в педагогических исследованиях 
в основном игнорируется. Это вызывает его недоумение: вовле-
ченность является базовым условием педагогической работы во-
обще. Главный интересующий исследователей вопрос —  грани-
цы внимания учеников.

Состояния учеников изменчивы, как узоры в калейдоскопе. 
И учителю приходится непросто: он решает одну из важнейших 
задач обучения —  контролирует вовлеченность учеников. Оценка 
вовлеченности со стороны учителя не может быть точной. В этом 
смысле при всех издержках полезен посторонний наблюдатель. 
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По мнению исследователя Г. К. Моррисона, наиболее точно мож-
но оценить внимание, контролируя его с интервалом в одну ми-
нуту. Мораль его (и  не  только его) исследования оказалась 
простой и очевидной: «Учитель должен владеть вниманием уче-
ников». Выявленный эффект —  в старших классах внимательных 
учеников больше —  ставит под сомнение правомерность выне-
сения суждений об эффективности обучения на основании доли 
учащихся, чье внимание сосредоточено на изучаемом предмете. 
В перечне исследовательских результатов заслуживает внима-
ния наблюдение П. Саймондса: «Отличники не оказались более 
внимательными, чем те, кто учился плохо <…> Отличники лучше 
умели переключать внимание, в чем и состояло самое значитель-
ное различие между двумя наблюдаемыми группами». Многие 
исследователи согласны в том, что показатели внимания вооб-
ще достаточно высоки и при разумном планировании обеспечить 
внимание ученика несложно. (Интересно, меняются ли эти пока-
затели с течением времени?) Исследование К. У. Уошберна по-
казало: «Дети, с которыми работают по обычной программе, бо-
лее сосредоточены во время урока, нежели те, с кем работают 
индивидуально». Критика профессора Шаннона в адрес Морри-
сона, хоть и не была достаточно убедительной, вывела его изы-
скания из сферы внимания исследователей. Поскольку хроноло-
гически этот процесс совпал со Второй мировой войной, автор 
связывает этот факт с внешними обстоятельствами: «В образо-
вании, пожалуй, более, чем в других областях, доминируют темы 
исследований, в которых заинтересовано общество в целом». 
Борьба демократии с тоталитаризмом, которая велась с оружи-
ем в руках, наложила свой отпечаток и на школу: «Дискуссию 
стали предпочитать лекции, а отзывчивость учителей —  требова-
тельности». Современники, в частности, не заметили предосте-
режения Уошберна: «В то время когда входили в моду индивиду-
альные подходы в обучении, групповые проекты, так называемые 
жужжащие занятия, во время которых в одном классе несколь-
ко небольших групп одновременно выполняли разные задания 
и обсуждали их, а также планирование ученических мест и пере-
движные парты, исследователь, сохранивший интерес к тради-
ционным, проверенным временем темам, должен был прослыть 
чудаком, а то и ретроградом». Произошли изменения и в пси-
хологии обучения. Мотивация стала важнее поведения. Б. Блум 
из Чикагского университета разработал методику стимулируе-
мого отзыва (stimulated recall) для объективации мыслительных 
процессов учащихся. Не будем вдаваться в описание метода, со-
общим лишь результаты его применения: мысли 64% слушате-
лей колледжа оказались связаны с предметом лекции. Эти оцен-
ки пессимистичнее прежних: в более ранних работах показатель 
внимания составлял порядка 90%. В колледже среди одаренных 
учащихся, которым преподают талантливые педагоги, треть клас-
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са продемонстрировала свое психологическое отсутствие на за-
нятиях. В исследовании К. Краускопфа получен редкий результат: 
высокий коэффициент корреляции (0,56) между релевантно-
стью мыслей теме лекции и показателем соответствующего те-
ста на достижения, притом что корреляции между релевантно-
стью мыслей и общими способностями обнаружено не было. Как 
и в первой главе, оптимистичные цифры не в состоянии подавить 
авторскую тревогу.

Во втором разделе главы автор подчеркивает: внимание —  
лишь инструмент, а не цель. Для привлечения внимания суще-
ствуют два средства: создание подходящих условий и совпаде-
ние интересов учащихся с изучаемым материалом. Разумеется, 
«невладение классом не компенсируют никакие другие виды дея-
тельности; дефицит контроля не убавят ни строгие оценки, ни до-
полнительные занятия с отстающими. Если контроль над клас-
сом потерян, то все потеряно». И все-таки контроль над классом 
не должен приобретать значение самостоятельной ценности: по-
рядок, возведенный в абсолют, легко теряет целесообразность.

Росту вовлеченности, по мнению автора, потенциально спо-
собствуют три стратегии: «Одна из них предполагает такие изме-
нения в учебном плане, которые позволят адаптировать содер-
жание предмета к потребностям и интересам учащихся. Вторая 
делает возможным группирование учащихся по степени их под-
готовки, чтобы им было легче усваивать содержание курса. Тре-
тья вносит в ведение урока новизну, использует чувство юмора 
и привлекает внимание к повседневной, прикладной ценности 
курса, чтобы оживить и разнообразить методы преподавания». 
Впрочем, они не исключают друг друга. Первый путь —  основопо-
лагающий для доктрины прогрессивного образования. Методов 
было перепробовано много, но, скептически замечает автор, нет 
оснований утверждать, что они решают проблему вовлеченно-
сти. Отбор учащихся под программу вместо подгонки програм-
мы под учащихся во многих случаях и при некоторых оговорках 
этой доктрине не противоречит. Однако интересная подача мате-
риала —  это единственный путь, не вызывающий скепсиса. Спо-
собов сделать материал интересным много, каталогизировать их 
и невозможно, и не нужно. Способность мотивировать учащихся 
и креативность —  это те свойства учителя, которые создают для 
учеников устойчивый стимул к обучению.

Автор, ссылаясь в  этом пункте на  исследование Д. Райян-
са, сопровождает свой вывод словами «как представляется». 
Было бы весьма интересно посмотреть, как с этим обстоит дело 
в других школьных контекстах.

Ф. Джексон считает вовлеченность гораздо более важным 
фактором, чем внимание: он рекомендует преподавателю, коль 
скоро она достигнута, не волноваться больше ни о чем. Завер-
шается же глава —  после того как автор поставил вопрос о важно-
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сти предмета как такового наряду с вовлеченностью, но не отве-
тил на него, —  указаниями на ограниченность всех трех методов 
достижения вовлеченности. Даже и последний, через интерес, 
не универсален: новизна быстро приедается, и приправы не за-
меняют блюда. Приведем авторские выводы. Первый из них кон-
статирует непреходящую актуальность проблемы. Второй гласит: 
«Внимание и вовлеченность —  не одно и то же…». Третий отме-
чает: для раскрытия ученического потенциала «вовлеченности, 
как и любви, недостаточно». Чрезвычайно важен последний: «Аб-
стиненция может быть укоренена вовсе не в содержании урока 
и даже не в психологических особенностях учащегося, но в са-
мой природе институционального опыта, который называется 

„получение школьного образования“. Дело не в арифметике как 
таковой или других общих дисциплинах, а в самой школе. Ины-
ми словами, абстиненция —  это сумма слагаемых, превышаю-
щая значения составных частей этого целого. Учителю следует 
помнить об этом, глядя на ученика, зевающего в классе на по-
следней парте».

Четвертая глава называется лаконично: «Взгляды учителей». 
Ей предпослан эпиграф из Д. Пойа: «…Не так уж важно, какова 
на самом деле ваша точка зрения: гораздо важнее то, есть ли 
у вас вообще какая-нибудь точка зрения… Единственные прин-
ципы, которые я отвергаю полностью, —  это те принципы, кото-
рым проповедующее их лицо само не следует». Речь идет о том, 
чтобы использовать опыт наиболее выдающихся педагогов, 
и первый вопрос здесь —  а кого считать таковым? Единого кри-
терия нет, и лучше применить много разных критериев, с тем 
чтобы найти тех учителей, в отношении которых выводы на ос-
новании большинства из них совпадают. Это непрактичная про-
цедура, признает автор, и для составления своей выборки собе-
седников к ней не прибегает, ограничиваясь мнением школьного 
руководства. В разговорах с учителями затрагивались четыре 
темы, которые исследователь охарактеризовал так: безотлага-
тельность, неформальность, самостоятельность и индивидуаль-
ность. Отметим, что мало внимания уделяется результатам те-
стирования: казалось бы, они —  «объективное доказательство 
успеваемости», и оно должно вызывать гордость, но оказыва-
ется, что это не так. Здесь много организационно-администра-
тивных нюансов, но ими одними пренебрежение учителей ре-
зультатами объективной оценки знаний объяснить нельзя: в ряде 
интервью заметно «общее недоверие к тестам». Тому приводят-
ся два объяснения: с одной стороны, неестественное поведе-
ние детей во время тестирования, с другой —  баланс в результа-
тах теста природных способностей и привнесенного обучением. 
Второе из объяснений недоверия к тестам, разумеется, касает-
ся прежде всего возможности использовать ученический тест 
как инструмент оценки учителя. Опора на сиюминутные реакции 
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в противовес инструментам объективного контроля, на взгляд ис-
следователя, вступает в парадоксальное противоречие с харак-
тером школы как институции, ориентированной на будущее. Он, 
впрочем, ограничивается тем, что указывает на данный пункт как 
на потенциальный источник проблем.

Что касается неформальности, то она в последнее время воз-
росла. Это сказывается и на общей атмосфере в школе, и на ин-
дивидуальных педагогических траекториях. Ф. Джексон подчер-
кивает, что это не  не-формальность, а  менее-формальность: 
конвенциональные требования смягчились, но не исчезли. «В це-
лом, как группа, наши собеседники отдают себе отчет в таких 
границах и уважают их. Для них стремление к неформальности 
никогда не было настолько сильным, чтобы оспаривать институ-
циональные определения ответственности, полномочий и тра-
диции».

Что касается такой ценности, как самостоятельность учите-
ля, то ее подрывают негибкая учебная программа и вмешатель-
ство администрации в  жизнь класса. Наряду с  долгосрочны-
ми учебными планами эти две характерные черты современной 
школы весьма неприятны для большинства опрошенных. Один 
из учителей-ветеранов сказал: «Я не верю в план урока с тех 
пор, как преподаю». Учителя считают, что постоянный контроль 
не только отрицательно сказывается на эффективности обучения, 
но и оскорбляет их чувство собственного достоинства. При этом 
абсолютной свободы и самостоятельности не желает и не до-
бивается никто: речь идет о «пространстве для импровизации 
и профессионального здравого смысла».

То, что происходит с отдельными учениками, может интере-
совать учителя больше, чем происходящее с целым классом. На-
градой для него является удивительное и неожиданное. Некото-
рые ученики переживают настоящие чудеса, которые приводят 
наставников в трепет. Яркую эмоциональную реакцию у учите-
лей вызывают скорее дети со значительными учебными пробле-
мами, вдруг преодолевшие их, чем заведомо способные и бла-
гополучные ученики. Один наставник даже сравнил свое чувство 
с тем, которое испытывает врач, когда ему случится спасти жизнь 
больному. Обратная сторона такого удовлетворения —  боль раз-
луки. При этом тьюторская работа с глазу на глаз опрошенных 
учителей не  привлекает. Практически все, говоря об  идеаль-
ной модели, рассматривают класс численностью 20–25 человек 
и отказались бы от класса в 10 учеников или меньше. В неболь-
ших группах, считают они, «сокращается количество стимулов 
и меньше возможностей для обмена мнениями».

Подытоживая мнения профессионалов, Ф. Джексон сначала 
отмечает отсутствие профессиональной лексики и даже жарго-
низмов из смежных областей. Он связывает это с концептуаль-
ной простотой педагогической речи. «Учителя избегают сложных 
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слов и остерегаются сложных идей». Интересны выделенные ис-
следователем особенности учительской речи: ясность причин-
но-следственных связей, преобладание интуитивного в ущерб 
рациональному, предвзятость по отношению к альтернативным 
методикам обучения и употребление абстрактных терминов в уз-
ком смысле, в прикладных целях. Они также вызывают у автора 
тревогу: насколько уместна интуиция в классе и нельзя ли най-
ти более рациональные мотивы для действий? Последний пункт 
подробно иллюстрируется примерами (на  учительском язы-
ке часто «социальными отношениями» называется просто по-
пулярность). Впрочем, чего ждать от педагогического корпуса? 
«Обычно учителя не имеют возможности исследовать бессозна-
тельные мотивы поведения своих учеников, рассматривать кон-
туры их социально-жизненного пространства, изучать глуби-
ны их интеллектуальных способностей». «Учитель живет в мире 
острых экзистенциальных ограничений, которые сам себе зада-
ет». «Признание статус-кво, что может быть описано как своего 
рода педагогический консерватизм, оказалось частью недаль-
новидности, типичной для мировоззрения учителя». Педагоги 
мало похожи на людей, которым можно было бы доверить ин-
теллектуальное развитие детей. Ф. Джексона иногда шокиру-
ет прямота разговора; фраза «Такая специфика деятельности 
не способствует легкости перевода теории в практику и ограни-
чивает взаимопонимание между учителем и теми, чьи интере-
сы абстрактны» тихим шуршанием ретуширует таящуюся за ней 
проблему, но если вдуматься и заглянуть —  не одному ему пока-
жется тревожной открывающаяся под ногами пропасть.

И все-таки, почему же Ф. Джексону так не понравились учи-
теля? Из трех версий две —  неправильно истолкованные ответы 
и дурной выбор администрации —  не представляют для нас ин-
тереса. Чуть позже выяснится, что для Ф. Джексона тоже. Третья 
версия может стать исходной точкой для интересного рассужде-
ния. Может быть, то, что выглядит как «общая слабость мысли», 
не является таковым в контексте конкретной работы?

И вот что автор пишет по этому поводу: «Личные качества 
педагога, позволяющие ему владеть ситуацией в классе, нико-
гда не были должным образом описаны». Но толерантность к не-
определенности явно относится к их числу. С этим может быть 
связана и концептуальная простота речи учителя. Исследова-
тель признает: интеллектуальная оснастка, которой он не обна-
ружил, не повысила бы эффективность работы, а скорее наобо-
рот. Верный себе в пристрастии к абстрактным понятиям там, где 
речь идет о вполне конкретных вещах, он переходит к рассужде-
ниям об адаптивном значении экзистенциальных границ. Рассе-
янный профессор может быть мил и хорош, учитель с такими ка-
чествами —  катастрофа. И здесь мы можем только благодарить 
исследователя за способность подняться над собственной огра-
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ниченностью. Дальнейший ход его рассуждения еще больше ста-
вит под сомнение эффективность рациональных моделей в пе-
дагогической практике. Нерациональность учителя смягчает для 
ученика воздействие безличного учреждения. Эта человечность 
иллюстрируется блистательной фразой: «Учащегося не может 
вдохновлять желание стать компьютером, учебным тренажером 
или руководством, но стремление стать учителем —  может». В ла-
пидарной форме вывод звучит так: «Учитель —  вообще не учи-
тель, если он просто часть учреждения».

В последней, пятой главе автор отстаивает необходимость 
новых подходов. Исследователь исходит из горькой констатации: 
«Полвека исследований и работы над изощренными педагоги-
ческими теориями почти никак не сказались на практике школь-
ных учителей». Учителя не были осведомлены о происходящем 
в теории педагогики и не страдали от этого. Ф. Джексон отмеча-
ет, что этот разрыв может быть обусловлен, в частности, и тем, 
что теоретики игнорируют социальную природу класса. Актуаль-
ная мода —  технологическая революция в образовании. Не ставя 
под сомнение высокий потенциал инженерного подхода (с таким 
его инструментом, как тест), автор задается вопросом о границах 
его применимости. Инженерия не охватывает классную жизнь 
во всей ее полноте. И в этом отношении разрыв между теорией 
и жизнью она не преодолевает. Подход клинициста, при всех его 
достоинствах (под его влиянием из классов ушла старая добрая 
грубость), тоже ограничен: клиницист не отвечает за умственный 
прогресс учеников, а учитель отвечает. С клинической точки зре-
ния «важна личность вне контекста среды». Причина всего лишь 
поверхностного знакомства учителя с психологией его учеников 
коренится в природе вещей, оно не является аномалией. Практи-
ческая ценность углубления в эту психологию, в общем-то, равна 
нулю. Нет, следовательно, и никаких иллюзий относительно вне-
дрения «педагогических теорий и дидактической инженерии»: 
далеко не очевидно, что превращение педагогики из искусства 
в науку окажется возможным и пойдет на пользу. В заключение 
автор советует масштабнее использовать наблюдения, подобно 
полевой антропологии, и расширить круг наблюдаемых. Он под-
черкивает потребность в «живом и энергичном языке, на котором 
можно говорить о проблемах педагогики».

В четвертой главе исследователь между делом отмечает: «По 
большому счету цель школы —  в поощрении учения». Таким обра-
зом он отклоняет любые подозрения в недостаточной прогрес-
сивности, которые могли бы возникнуть у читателя. Ближе к кон-
цу он задается вопросом: «Не важнее ли понять, как происходит 
учебный процесс, прежде чем пытаться изменить его?». Это за-
дает другой полюс: его подход к современному «дискурсу» до-
статочно трезв, и излишних иллюзий автор книги на сей предмет 
не питает. Эту трезвость подхода по отношению к возможностям 
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научно-теоретического вмешательства можно только привет-
ствовать: ведь мы играем не из практической пользы, а только б 
вечность проводить. Позволительно несколько расширить об-
ласть скептицизма: педагогическая теория не только не помога-
ет, но и в обозримом будущем не станет помогать практике; хотя 
американцы —  разумеется, если они заменят авторскую осто-
рожность на ту или иную форму энтузиазма, —  вправе заимство-
вать современный российский опыт и сделать из теории мощ-
ную помеху обучению.

В книге Ф. Джексона мы сталкиваемся со слепым пятном, 
характерным —  выскажем такое робкое и осторожное предпо-
ложение —  для американской школьной аналитики в целом. Ее 
чрезвычайно мало интересует предметное содержание. Один 
из примеров, рассматриваемых в конце книги: Сара не интере-
суется естественными науками. Это может быть потому, что ей 
не повезло с прежним учителем, или от нелюбви к отцу-учено-
му. Не имеющий сил и средств углубляться в такие тонкости на-
ставник рассматривает ситуацию как свою профессиональную 
неудачу. Простая гипотеза —  особенности умственного склада 
девочки препятствуют такому интересу —  не приходит ему в го-
лову. Это сближает американский подход с советским и постсо-
ветским. Если наше описание верно, его следовало бы связать 
с характером американской школы, не знающей трех европей-
ских типов общего образования средней ступени и предметный 
набор рассматривающей как данность, не подлежащую обдумы-
ванию. Ничего хорошего это слепое пятно американской школе 
не обещает. Впрочем, и отечественная не обладает конкурент-
ным преимуществом, поскольку для нее этот недостаток харак-
терен в еще большей степени.
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ных проектов, в которых образование 
выступает инструментом решения со-
циально‑экономических проблем мест-
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С 80‑х годов прошлого века до настоящего времени мы сделали 
несколько кругов по стране, совершили десятки поездок и экс‑
педиций практически во все территории: на Горный Алтай и Бай‑
кал, на Южный Урал и Русский Север, в Сибирь и на Дальний 
Восток, вплоть до Северного Ледовитого океана. Мы поняли —  
нет, сначала ощутили, —  что одну из проблем страны составляет 
ее невообразимость. Зачастую мы живем не только «под собою 
не чуя страны», но и не воображая, что она из себя представля‑
ет —  со всеми ее ландшафтами, историями, языками и укладами 
жизни. Чтобы вообразить пространство, нам пришлось испробо‑
вать разные виды транспорта, включая железное корыто, при‑
цепленное к «Бурану», и нарты.

Мы занимались сельской школой, вариативным образова‑
нием и регионализацией, опытом педагогов‑новаторов, или тем, 
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что сейчас называют инновациями, сравнительной педагогикой, 
историей школьных реформ и вообще белыми пятнами в исто‑
рии отечественного образования, прежде чем вышли на пробле‑
матику социокультурного подхода.

Первое, что мы увидели с позиций социокультурного подхо‑
да, прежде всяких теорий, —  то, что картинки образования полу‑
чаются разные у разных наблюдателей. Вообразим карту стра‑
ны и на ней формальное образование. Это нетрудно сделать: вот 
в этих точках, в селах и городах, есть детские сады, школы, вузы 
и училища, если соединить —  получится система с четкими ко‑
ординатами.

Теперь посмотрим, как обстоят дела с неформальным, под 
которым обычно понимают образование дополнительное, обуче‑
ние на рабочем месте и проч. Где оно располагается на админи‑
стративной карте России? Частично совпадает с формальным, 
частично нет. Картинки схожи, но все‑таки расслаиваются.

А теперь взглянем на информальное —  в европейской терми‑
нологии неинституциализированное, или, по‑русски, «образова‑
ние из жизни». Что бы ни говорили, а оно много значит. Каждый 
состоявшийся человек, если положить руку на сердце, припо‑
мнит, что в его образовании определяющую роль сыграл не вуз, 
не школа, а какой‑то человек, люди, встреченные в жизни, ка‑
кой‑то незабываемый ландшафт, событие, определившее судьбу. 
Но где этот человек, где этот ландшафт? «Образование из жиз‑
ни» явно не совпадает ни со вторым, ни с первым видом образо‑
вания, его трудно вообразить, но картинка определенно другая.

На ней различаются некие социокультурные феномены, ар‑
тефакты как носители социокультурной информации, жизненно‑
смысловых значений.

Вот один, назовем его культурно‑образовательные гнезда.
По нашим наблюдениям, необычный, интересный опыт рас‑

пределен по карте страны неравномерно. Регионы очень раз‑
ные. Есть такие, где, кажется, на каждом квадратном сантиметре 
встречается интересный опыт. А есть территории (не обязатель‑
но огромные), где в одном месте обнаруживается нечто примеча‑
тельное, а потом проезжаешь десятки и сотни километров, есть 
поселки, школы, но в них ничего нет.

Поясню на примере.
Некогда в школе села Помоздино на юге Коми мы обнару‑

жили удивительную летопись, в которой начиная с 1671 г. фик‑
сировались примечательные события. Когда упал метеорит. Ко‑
гда прибыл на нартах первый учитель. Из этого села в 20‑е годы 
прошлого века вышли все основоположники культуры Коми: пи‑
сатели, композиторы, авторы букварей для детей и взрослых, по‑
лярные исследователи…И заслуженные, и народные учителя —  
все отсюда! С похожими ситуациями мы сталкивались и в Якутии, 
в Калмыкии, Дагестане. Откуда берутся эти гнезда? Почему в од‑
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ном месте встречаются часто, а в другом практически не встре‑
чаются?

Еще феномен —  в свое время мы полушутя назвали его НПО: 
«неопознанный педагогический объект». Нечто на первый взгляд 
не имеющее никакого отношения к образованию. Это не школа, 
не клуб, не библиотека, что‑то совсем другое, что мы обнаружи‑
ли в карельском селе Спасская Губа, в заповеднике Шульган‑Таш 
на Южном Урале, в Калужской области, где столкнулись с ком‑
панией людей под странным названием «Служба экологической 
реставрации деградированных ландшафтов». На первый взгляд 
никакого отношения к образованию, а на самом деле… Этот фе‑
номен мы описали в одной из наших книг [Цирульников, 2004] 
и использовали при разработке метода анализа социокультур‑
ных ситуаций.

Следующий феномен —  прямо под боком у исследователей 
системы образования, историков педагогики и традиционных 
управленцев, а они его почему‑то не замечают. Мы назвали это 
явление «вспышки образования». Его суть в следующем: если, 
изучая историю образования России, вы обнаруживаете такие 
точки, где грамотность населения почему‑то существенно выше 
средней и даже наблюдается культурно‑образовательный подъ‑
ем, —  ищите там политическую ссылку! Почему? Ответу на этот 
вопрос мы посвятили специальное исследование, и оказалось, 
что дело не только в том, что среди учителей‑политссыльных 
было немало людей с университетским образованием и науч‑
ными трудами.

Еще один важный феномен —  этнокультурный опыт. Оказыва‑
ется, «образование из жизни» раскрывает такие факторы истори‑
ко‑культурной эволюции образования, которые подчас являются 
определяющими в данном регионе, но считаются второстепен‑
ными и третьестепенными с позиций «серьезной науки». Напри‑
мер, выясняется, что государственная, казенная школа сто, две‑
сти и более лет назад, так же как и сегодня, была предметной, 
знаниевой, в то время как этнопедагогический опыт —  деятель‑
ностно‑развивающий. В этом смысле он похож не на известную 
нам массовую школу, а на школу Эльконина и Давыдова (вернее 
сказать, их школа похожа на школу этнопедагогического опыта).

И еще один феномен, обнаруживаемый в пространстве «об‑
разования из жизни», —  мы назвали его «культурно‑образова‑
тельная возможность».

Однажды мы заехали в Павлыш, на родину Сухомлинского, 
и были разочарованы: никакого особо воодушевляющего при‑
родного окружения, пейзажа, ландшафта. Мы увидели обычный 
поселок, каких тысячи на Украине и в России. Откуда же берет‑
ся то, что мы находим у выдающегося педагога? Может быть, это 
выдумка? И только погрузившись в жизнь Павлыша и соотнеся 
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увиденное и пережитое с педагогикой Сухомлинского, мы поня‑
ли, в чем тут дело.

Любая школа находится в какой‑то среде, богаче или бед‑
нее —  неважно. Среда может быть переполнена культурными 
учреждениями, включая Большой театр и Большую спортивную 
арену, но они остаются для школы мертвыми объектами. Все 
дело в том, способен ли учитель извлечь из среды культурно-об-
разовательную возможность. Из истории этого села или города, 
из рассказов его старожилов, языка, ландшафта, человеческих 
отношений —  из всего этого Сухомлинский смог вытащить куль‑
турно‑образовательную возможность и развернуть в деятельно-
сти. Что, это доступно только Сухомлинскому?

Вот такие картинки возникали перед глазами, когда мы ме‑
няли углы зрения на систему образования и переходили на ка‑
кие‑то другие позиции. В то время не только официальной педа‑
гогике, но и нам самим эти явления казались исключительными 
феноменами, а их носители —  маргиналами на обочине столбо‑
вой дороги системы образования и государственных инноваций.

Понадобилось много лет исследований и практической дея‑
тельности в образовании, прежде чем мы убедились в обратном.

Вряд  ли нужно доказывать, что все типы образования —  фор‑
мальное, неформальное и информальное —  необходимы. Вопрос 
в их содержании и взаимоотношениях. А это зависит от господ‑
ствующего в обществе подхода к образованию.

Существуют два явно выраженных подхода к модернизации об‑
разования. Один кажется простым и технологичным, применим 
в  управлении массовыми процессами и  формируется узким 
кругом управленцев и проектировщиков. Разнообразие обстоя‑
тельств, в которых находятся школы, играет определенную роль, 
его как‑то учитывают (с советских времен известен принцип уче‑
та местных условий). Но в целом стихийность, разнообразие, 
неупорядоченность местного опыта представляются досадным 
недоразумением, его стараются упростить и привести в надле‑
жащий порядок. Этот подход можно назвать технократическим.

Существует интереснейший анализ того, почему государ‑
ственные реформы и модернизация терпят крах, причем в раз‑
ных областях деятельности и в разных странах: высокомодер‑
нистский город в Бразилии, коллективизация в советской России, 
принудительное переселение в деревню в Танзании —  примеры 
разные, а результат один и тот же [Скотт, 2005]. Стоит зафикси‑
ровать причины, лежащие в основе краха некоторых великих уто‑
пических социальных проектов XX в.

Для полноты развертывания бедствия необходимо сочета‑
ние четырех элементов: административное рвение, стремящее‑

2. Социо
культурная 
альтернатива: 
модернизация 
подругому
2.1. Почему 
проваливаются 
реформы
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ся привести в порядок природу и общество, —  «государственное 
упрощение»; идеология «высокого модернизма» —  чрезмерная 
вера в научно‑технический прогресс, в господство человека над 
природой, в рациональность проекта социального порядка, вы‑
веденного из научного понимания естественных законов («ги‑
гантские проекты» века); эти утопии становятся по‑настоящему 
опасными в сочетании с авторитарным государством, которое 
готово использовать всю свою власть, чтобы воплотить высоко‑
модернистские проекты, и обессиленным гражданским обще-
ством, неспособным сопротивляться этим планам (последний 
элемент в сочетании с первыми тремя способен привести к бед‑
ствию).

Предлагаем оценить риски модернизации, возникающие 
вследствие сочетания этих элементов в нашей действительности. 
На наш взгляд, они достаточно высоки и, к тому же, усугубляются 
тем, что для России и в историческом плане, и сегодня характе‑
рен догоняющий тип модернизации. Начиная со времен Петра I, 
он состоит в том, что, во‑первых, берется только та часть ино‑
культурного опыта, которая связана с военными технологиями, 
а во‑вторых, определенный уровень цивилизованности и ком‑
форта перенимается лишь для элиты.

Это характерно и для нынешней модернизации страны в це‑
лом и образования в частности. Одно из подтверждений тому —  
«простые решения» типа разделения школ страны на «элитар‑
ные» и «дворовые». Из этого же ряда событий —  возвращение 
в который уже раз системы образования к трем «Е»: единообра‑
зию, единомыслию, единоначалию, характерным для Россий‑
ской империи не только советского времени, но и николаевской 
эпохи.

Модернизация такого рода, включая известные «упрощен‑
ческие» и  высокомодернистские решения типа «реструктури‑
зации», «оптимизации», единого подушевого финансирования, 
создания громадных «образовательных комплексов» и проч., —  
явление обычной технократической модернизации.

Модернизация другого типа —  социокультурная [Асмолов, 
2012] —  подразумевает иной взгляд на образование, на школу: 
она рассматривается не сама по себе со своими методиками 
и режимами, а вписанная в пространство —  двора, города, села, 
мироздания. Школа в культуре и истории, в координатах родины 
и космополитизма —  то, что мы называем социокультурным из‑
мерением.

Фиксируемые при этом проблемы отличаются от привычно 
обсуждаемых, но это по‑настоящему жизненные, а не выдуман‑
ные проблемы школ и сообществ. При социокультурном подхо‑
де казавшееся второстепенным —  территориально‑географи‑
ческие, культурные, этнорегиональные особенности, местный 

2.2. Смена  
взглядов



http://vo.hse.ru 265

А. М. Цирульников 
Феномены и культурные практики

опыт —  становится существенным. Социокультурное измерение 
выступает не дополнительной, а одной из основных, фундамен‑
тальных характеристик образовательных процессов.

При этом подходе система образования и осуществляемые 
в ней изменения исследуются в сложном взаимодействии социу‑
ма и культуры, в их динамике и историческом развитии. Социо‑
культурное выступает не просто как смысловой контекст, но как 
реальная жизненная ткань, в которой протекает образователь‑
ный процесс, как необходимое измерение, придающее управ‑
ленческим решениям объемность жизненных реалий.

Важнейшее значение приобретают этнорегиональные факто‑
ры, которые не просто являются одной из составляющих системы 
образования, а определяют сущность образования, выражаются 
в его целях и содержании, в его философии и технологии, в по‑
строении и организации системы образования, в укладе и типах 
школ —  все это не только изменяется в национальных, этноре‑
гиональных координатах, но и произрастает из этнорегиональ‑
ного [Цирульников, 2007].

Модернизация образования может трансформироваться 
в социокультурную, если будет реализовывать иные стратеги‑
ческие ориентиры. Если начнет развертываться деятельность, 
прямо противоположная той, в которой губительным образом 
сочетаются указанные четыре элемента (государственное упро‑
щение, «идеология высокого модернизма», авторитарное госу‑
дарство, обессиленное гражданское общество). В этой деятель‑
ности должны иметь место:

• ориентация на сложность и разнообразие;
• развитие существующего и местного опыта вместо утопиче‑

ского проектирования всеобщего нового порядка;
• самоорганизация и  саморазвитие образовательных сооб‑

ществ, школ;
• использование образования как инструмента решения жиз‑

ненных проблем.

Необходимо перейти от привычной модернизации догоняющего 
типа к собственно социокультурной. Выход на мировой уровень, 
скачок в развитое общество невозможен путем чисто информа‑
ционно‑технологического, технократического наращивания, по‑
вторяющего зады уходящей все дальше мировой цивилизации. 
Голыми инновациями нам не удастся «догнать Америку».

Найти в мире свое место —  достойное и привлекающее дру‑
гих —  нам поможет культурная, в том числе педагогическая, тра‑
диция. Инновация, вырастающая из  традиций составляющих 
страну этносов и регионов, —  вот, на наш взгляд, та линия раз‑
вития системы образования, которая открывает ей новые пер‑
спективы.
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Сказанное выше можно было бы счесть общими рассуждения‑
ми, если бы не опыт. Наиболее примечателен он в Республике 
Саха (Якутия), где автор вместе со своими коллегами работает 
без малого 15 лет.

Сегодня уже можно говорить о пяти оформившихся в практи‑
ке типах гуманитарных технологий, которые составляют инстру‑
ментарий социокультурной модернизации образования:

• метод анализа социокультурной ситуации (метод СКC), при‑
меняемый при разработке стратегий и  моделей развития 
школьного и других видов образования в районах и населен‑
ных пунктах;

• технология социокультурного проектирования в образовании, 
позволяющая создавать образовательные проекты опреде‑
ленного типа, а именно социокультурные, в которых образо‑
вание выступает ресурсом и инструментом решения жизнен‑
ной проблемы сообщества;

• технология образовательной сети, обеспечивающая само‑
организацию и взаимодействие разных культурно‑образо‑
вательных инициатив, используемая как для реализации кон‑
кретных социокультурных проектов развития территорий, 
так и в качестве инструмента формирования системы обще‑
ственно‑государственного управления образованием;

• образовательная экспедиция, в ходе которой не только соби‑
рается уникальный научно‑педагогический и социокультур‑
ный материал, но и происходит практическая работа с учи‑
телями, управленцами, местным населением: совместный 
анализ социокультурных ситуаций, выработка новых проект‑
ных решений, обучение кадров, запуск инновационных про‑
цессов, становление образовательного сообщества;

• образовательная ярмарка, в которой воплощена технология 
стимулирования, презентации и развития социокультурных 
образовательных проектов и сообществ.

За отсутствием возможности подробно останавливаться здесь 
на  данных технологиях и  других формах и  методах, описан‑
ных в наших работах [Цирульников, 2012; 2014; 2016], отметим 
лишь одну —  базисную технологию, использование которой ле‑
жит в основе изменения образования на любом уровне: в шко‑
ле, населенном пункте или регионе. Это анализ социокультур‑
ной ситуации (метод СКС). Алгоритм этого анализа помогает 
идентифицировать тип социокультурной ситуации, будь то шко‑
ла, сообщество в «культурном центре» или в «социокультурной 
пустыне», в обстоятельствах «социокультурного разлома» или 
«центра социально‑экономических инициатив». Использование 
метода СКС дает возможность выявить запросы разных соци‑
ально‑профессиональных и возрастных групп населения, опре‑

3. Инструмента
рий реализации 

социокультурной 
модернизации 

образования
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делить ключевую образовательную проблему —  и найти средства 
ее разрешения. Метод включает анализ культурного поля мо‑
делей развивающихся образовательных систем, которых толь‑
ко для сельской школы оказалось более сорока —  от традицион‑
ных учебно‑воспитательных комплексов до выездной и кочевой 
школы, института домашнего учителя, нешколоцентрических си‑
стем, сетевых моделей организации образования. Это не мерт‑
ворожденные кабинетные проекты, а живые культурные прак‑
тики, наиболее продуктивно проявившие себя в разных типах 
населенных пунктов, при разном уровне развития социальной 
инфраструктуры и коммуникаций. Опираясь на это культурное 
поле, педагоги, методисты, управленцы, родители и учащиеся 
могут сделать свой выбор, разработать конкретную модель раз‑
вития образования в той или иной местности. При этом в разных 
районах —  например, на Севере выделяются культурно‑истори‑
ческие инновационные районы, бывшие промзоны, традицион‑
ные национальные районы, обслуживающие районы —  существу‑
ют свои стратегии и свои формы развития образования.

С апробации именно этой социокультурной технологии мы 
начали работу в регионе. Сегодня в Якутии обучены кадры, вла‑
деющие ею, созданы и развиваются разные формы и механизмы 
ее распространения (региональная и муниципальные эксперт‑
ные группы социокультурного анализа, очные и дистанционные 
курсы, сайты).

По существу, социокультурная модернизация в Республике Саха 
(Якутия) идет уже два десятилетия, так что можно подвести про‑
межуточные итоги. Не претендуя на систематическое описание 
(это дело специального исследования и национального доклада), 
обозначим лишь некоторые результаты:

• утверждение социокультурного анализа образовательной 
практики как нормы и основы политических и управленче‑
ских решений;

• рост и усложнение инноваций в области образования;
• развитие образовательных сетей;
• появление новых рабочих мест;
• осуществление ряда социокультурных проектов;
• принятие региональных стратегий и законов;
• разработка и заключение общественного образовательно‑

го договора.

Почему это стало возможно? В Якутии имелись благоприятные 
культурно‑исторические предпосылки: по ряду причин сохра‑
нились этногенетический потенциал, народная педагогика и на‑
циональная школа. В  начале 1990‑х годов они «встретились» 

4. Предваритель
ные результаты
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с  мощным потоком политико‑образовательных, содержатель‑
ных и управленческих решений, обеспечивших необычайно ин‑
тенсивное обновление и развитие системы образования. В ряду 
ключевых решений —  признание народной педагогики насе‑
ляющих Якутию этносов на  конституционном уровне, приня‑
тие не имевших до этого аналогов в России законов («Об обра‑
зовании», «О языках», «О правах ребенка», «Об учителе» и др.). 
Республика первой начала вкладывать средства в образование 
(в 1992–1993 гг., когда уровень финансирования системы обра‑
зования в Российской Федерации упал с 18 до 12%, в Якутии он 
поднялся до 24%). Кроме того, в республике стали интенсивно 
поддерживать одаренных детей и учительское творчество. В ито‑
ге уже в 2004 г. на международной олимпиаде школьников сбор‑
ная Якутии получила одно из первых мест, опередив по числу ме‑
далей учащихся из Германии, Бельгии, Китая.

Происходящее было замечено мировым сообществом. За‑
меститель генерального директора ЮНЕСКО профессор Колин 
Пауэр еще в 1990‑е годы назвал увиденное в республике «якут‑
ским педагогическим чудом».

В то время это не называлось социокультурной модерниза‑
цией, но фактически процессы носили именно такой характер. 
На наших глазах в Якутии была заложена новая традиция —  со‑
циально‑экономических и духовных инвестиций в образование. 
И соотнесение якутского опыта с мировым, в том числе с новей‑
шими его образцами (Япония, страны Юго‑Восточной Азии —  мо‑
лодые «азиатские драконы», Китай) дает основания утверждать, 
что именно социокультурная модернизация образования как 
поддержка модернизируемой экономики позволяет обществу 
сделать качественный скачок в развитии, найти достойное ме‑
сто в мировой цивилизации.

С начала 2000‑х годов совместно с Министерством образо‑
вания республики и местным образовательным сообществом 
мы начали уже целенаправленно и осознанно вводить отдельные 
элементы социокультурной модернизации в практику [Габышева, 
2010], прежде всего в инновационную, которая в Якутии весома: 
около трети школ пребывает в ранге федеральных и региональ‑
ных экспериментальных и инновационных площадок, т. е. обра‑
зовалась критическая масса инноваций, определяющих направ‑
ление развития всей системы.

Одним из  результатов использования инструментария со‑
циокультурного анализа стало наряду с количественным ростом 
усложнение и увеличение качественного разнообразия иннова‑
ций. Об этом свидетельствует динамика проблематики проектов 
за последние 15 лет. Якутские инновации далеко ушли от при‑
вычных и преобладающих в инновационной практике «центров» 
и «комплексов». Множественность культурно‑образовательных 
инициатив, локальных опытов в регионе постепенно стала скла‑
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дываться в сетевые образовательные проекты поселкового, рай‑
онного и межрайонного уровней, в которых, по нашим оценкам, 
сегодня происходит самоорганизация не менее 20–25% образо‑
вательных учреждений. Это довольно высокий показатель, сви‑
детельствующий о социокультурном развитии республики.

Стратегические решения в  области образования государ‑
ственные органы Якутии вырабатывают и принимают сегодня со‑
вместно с образовательным сообществом, получившим различ‑
ные институциализированные формы. Так, материалы ежегодной 
образовательной ярмарки послужили основой для разработ‑
ки Стратегии образования Республики Саха (Якутия) до 2020 г., 
ряда республиканских законов, нашли отражение во многих рес‑
публиканских программах и проектах. Последние все больше 
приобретают социокультурный характер, становятся инструмен‑
том решения жизненных проблем местных сообществ, как, на‑
пример, в селе Баяга, где благодаря взаимодействию общеобра‑
зовательной школы и созданных здесь школ народных мастеров 
постепенно возникли служба такси, маленькая гостиница, центр 
прикладных ремесел, т. е. стала вырастать нормальная социаль‑
ная инфраструктура деревни.

Приведем еще несколько социокультурных проектов.

В Мегино‑Кангаласский район Якутии недавно пришла железная 
дорога, ответвление БАМа, называется АЯМ —  Амуро‑Якутская 
магистраль. И с ней вместе пришли не только надежда на но‑
вые рабочие места, более дешевые товары и вещи, но и ост‑
рые проблемы. С появлением железной дороги и реализацией 
ряда мегапроектов по  энергетике, переработке полезных ис‑
копаемых население района в ближайшее время может вырас‑
ти в 2–3 раза. Резко возрастает миграция из разных территорий 
России и ближнего зарубежья —  а значит, обостряется кримино‑
генная обстановка, возрастает заболеваемость. Районный центр 
из села с традиционным укладом переносится в стоящий на семи 
ветрах поселок новоселов, возникает опасность разрушения на‑
циональной культуры. Жизнь переворачивается с ног на голову.

А люди к этому не готовы. И это модельный случай: люди ча‑
сто не готовы к «ситуации изменения ситуации».

Но вот именно тут возникло удивительное явление.
Проведенные в районе до прихода железной дороги образо‑

вательные экспедиции, углубленный социокультурный анализ, 
возникновение и стимулирование активных сообществ позво‑
лили сформировать ряд проектов: «Создание политехническо‑
го полигона сети школ, расположенных вдоль железной дороги», 
«Программа поддержки молодых педагогов в условиях поселка 
с быстро меняющейся экономикой», «Дорога дружбы» (проект 
по созданию воспитательной среды, объединяющей представи‑
телей разных культур и национальностей).

4.1. Изменение 
ситуации: «желез-
нодорожная  
школа»
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Образование стало в известном смысле опережать внешние, 
подчас хаотические социально‑экономические перемены и про‑
двигать «ситуацию изменения ситуации» в культурном направ‑
лении!

Оленекский эвенкийский национальный район, в котором пока 
заморожены запасы полезных ископаемых, —  Белое Безмолвие, 
как у Джека Лондона. Четыре населенных пункта, расстояние ме‑
жду ними от 300 до 600 км. Самая тяжелая проблема —  умира‑
ние языка…

В каждом из этих четырех населенных пунктов сложился свой 
проект. В Оленьке начали даже не со школы —  с детского сада. 
Воспитатели ездили по стойбищам, старинные игрушки практи‑
чески уже не сохранились, и педагоги записывали со слов старо‑
жилов, собирали по частям и воспроизводили игрушки, осовре‑
менивали их. И через эти народные игры и игрушки дали новую 
жизнь родной речи, а детский сад стал превращаться в центр ин‑
новаций и возрождения эвенкийского языка, национальной куль‑
туры [Цирульников, 2009].

А в другом месте того же эвенкийского района, куда мы до‑
бирались на железном корыте, прицепленном к «Бурану», воз‑
ник проект кочевой школы. Жизнь эвенков —  это оленеводство, 
кочевье, но дети хотят быть с родителями, а родители с деть‑
ми. Интернат —  это разрыв связей поколений, конец жизни эвен‑
ков. Но и оставить детей в кочевье тоже невозможно, они дол‑
жны учиться. Решение лежало где‑то посередине. Мы соединили 
стационарную школу с кочевой: половину учебного года дети 
находятся в поселке, в обычной школе, а полгода —  в домике 
на маршруте, а также кочуя вместе с учителем (в данном кон‑
кретном случае им оказалась жена бригадира оленеводов). Учи‑
тельница начальных классов для маленьких, она стала тьютором 
для подростков и помощником для старшеклассников, у которых 
появились индивидуальные образовательные программы раз‑
ного профиля: вовсе не обязательно все идут в оленеводство, 
есть ребята, которые специализируются в дизайне, журналисти‑
ке и т. д.Таким образом произошло соединение стационарной 
школы с кочевой, в жизнь детей вошли новые информационные 
технологии —  там, где работал Интернет.

В третьем поселке на базе Ленской золотодобывающей экс‑
педиции стартовал проект дуального обучения, а в четвертом 
открыли агрошколу, которая, кстати, стала возрождать традици‑
онное для якутов, но утерянное в этом районе коневодство (с по‑
мощью оленеводов‑эвенков!).

А потом мы вместе с якутскими и эвенкийскими коллегами 
все эти четыре узла связали в сеть, и так возник проект «Сете‑
вая модель муниципальной системы образования как средство 
образовательной поддержки социально‑экономического разви‑

4.2. Четыре узла 
Белого Безмолвия
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тия района». Этот опыт свидетельствует: можно что‑то сделать, 
не нарушая Белого Безмолвия…

Последний пример —  из нашей декабрьской 2014 г. экспедиции 
вдоль Северного Ледовитого океана, проходившей в  доволь‑
но суровых условиях: в полярную ночь, на «Буране», на нартах, 
при 60–65‑градусном морозе. Проводя полевое исследование, 
мы побывали в некоторых населенных пунктах, где живут эве‑
ны и юкагиры. Есть в этих краях интересное село под названи‑
ем Русское Устье, основанное беженцами: во времена погромов 
Ивана Грозного они приплыли на лодках‑кочах и осели у Ледо‑
витого океана. Поскольку вокруг не было русскоязычного насе‑
ления, они до сих пор сохранили речь XVI столетия, точнее, ее 
вкрапления в современный русский язык. У русскоустьинцев —  
так они сами себя называют, «этнически идентифицируют» —  со‑
хранился и древний хозяйственный уклад: рыбацкая родовая 
община, охота с помощью старинных ловушек типа «пасти» (вот 
откуда живая речь того времени). Лица русские, но такие, ка‑
ких нигде больше не увидишь в современной России, или сме‑
шанные с чертами юкагиров, эвенов и якутов. Очень интересная 
школа (правда, в ней теплая только половина —  платить за тепло 
нечем), уникальный маленький музей, который собрала учитель‑
ница‑энтузиастка Валентина Ивановна Шахова. Ее книги и учеб‑
ники, написанные на  местном материале, изданы в  количе‑
стве пяти экземпляров, три из которых забрала администрация, 
а один экземпляр учительница подарила нам. Сколько знамени‑
тых путешественников тут побывало, сколько находок и откры‑
тий сделано…

О Русском Устье многие слышали. В  хорошее время года 
сюда приплывает разный народ, прилетает высокое начальство, 
село становится визитной карточкой России. Вот только, решив‑
шись вновь посетить уникальное поселение, вы можете однажды 
не найти его на прежнем месте: за последние сто лет Русское 
Устье трижды меняло свое местоположение —  сила Кориолиса 
разрушает берег, и поселок по Индигирке сносит в Ледовитый 
океан. А в райцентре Чокурдах огромные овраги, и в них уходят 
дома.

Об этом нам рассказали ученики школы, которые рыбачат 
и охотятся со своими родителями. И у них есть интересные пред‑
ложения, что нужно срочно предпринять, чтобы село не унесло 
в Ледовитый океан. Есть идеи смешные, вроде домов на полозь‑
ях, которые могут переезжать с одного места на другое (такой 
вариант, кстати, не исключили специалисты из  МЧС), но есть 
и  серьезные, просчитанные решения, предусматривающие 
укрепление берегов.

После анализа русскоустьинской ситуации, опираясь на 
предложения учащихся, мы вместе с детьми и взрослыми нача‑

4.3. Чтобы 
не унесло  
в Ледовитый
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ли складывать проект, который должен помочь в решении этих 
и других жизненных проблем. Встретились с руководством Алла‑
ихского улуса и договорились о выделении средств из бюджета. 
Начали переговоры в Якутске.

Таким образом, появляется практическое дело, и население 
как этого района, так и других, люди разных возрастов и профес‑
сий могут в нем участвовать.

Именно таких дел, на наш взгляд, сегодня в России не хватает.
Один из механизмов их запуска нам подсказали якутские 

коллеги, и таится он, как ни странно, в новых Федеральных го‑
сударственных образовательных стандартах. В них отмечается, 
что немалая доля учебного времени —  от 15% в средних клас‑
сах до 50% в старших —  должна отводиться внешкольной дея‑
тельности.

Чем заполнить это время? На наш взгляд, нужно включить 
учащихся в разные уже действующие или складывающиеся со‑
циокультурные проекты, в которых решаются жизненные пробле‑
мы местных сообществ. Такие проекты могут формироваться и 
на основе ученических исследовательских работ, которые лежат, 
пылятся где‑то в школах и управлениях образования. Нужно вы‑
тащить их на свет.

В последние годы в Якутии сделан еще один важный шаг: на 
XII съезде учителей и общественности была принята Концеп‑
ция социокультурной модернизации образования в республи‑
ке. Прошли первые проектно‑аналитические семинары и  об‑
разовательные ярмарки с  участием представителей других 
регионов. Предпринимаются первые шаги по мультиплициро‑
ванию, распространению якутского опыта социокультурной мо‑
дернизации в некоторых районах Севера, Сибири и Дальнего 
Востока, Центральной России (Хабаровский край и Еврейская 
автономная область, Амурская область, Магаданская область, 
Чукотский автономный округ, Красноярский край, Забайкаль‑
ский край, Республика Тыва, Республика Карелия, Новгород‑
ская область).

Вернемся к карте страны, с которой мы начали статью. Есть 
основания полагать, что появляются точки, где картинки фор‑
мального, неформального и  информального образования на‑
кладываются друг на друга более гармонично, чем в обычной 
педагогической картине мира. Феномены и артефакты транс‑
формируются в культурные практики.

Накопленный в Якутии и некоторых других районах страны 
локальный опыт, естественно, хотелось  бы сделать достояни‑
ем многих. Существует соблазн объявить начало нового этапа 
преобразований на федеральном уровне.Однако мы уже пере‑
жили немало реформ в образовании, были непосредственны‑

5. Культурные 
практики. Риски 

и перспективы
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ми участниками некоторых из них, исследовали исторический 
опыт реформ —  мы знаем, что здесь необходима взвешенность 
и осторожность. Не только потому, что фундаментальные преоб‑
разования, и тем более в такой тонкой сфере, требуют тщатель‑
ной и всесторонней подготовки. Не менее важно оценить риски 
социокультурной модернизации системы образования в реаль‑
ном государстве и обществе, каким является Российская Феде‑
рация. Вот некоторые из них:

• разрыв культурно‑образовательного пространства страны, 
автономизация, даже изоляция образовательных систем ре‑
гионов;

• возобладание технократической парадигмы, привычного го‑
сударственно‑упрощенческого подхода к  модернизациям 
и реформам;

• формализация и бюрократизация новой образовательной 
практики;

• торможение инноваций на федеральном и других уровнях;
• риски «четырехэлементной схемы».

Некоторые из этих рисков, возможно, иллюзорны, зато другие 
вполне реальны, и по меньшей мере два кроются не во внешних 
обстоятельствах, а,  что называется, в  головах —  в  ценностях, 
представлениях, стереотипах, т. е. в том, что меняется с трудом 
и не берется наскоком.

Вспоминается история о том, как в начале XIX в. в Пруссии 
попытались вырастить идеальный лес, в котором не было бы ку‑
старника и валежника, и стояли бы ровным порядком, как сол‑
даты, деревья одного вида и возраста. Лесом было легко управ‑
лять, но он умер.

Изменить оптику, перейти от простого «немецкого научного 
лесоведения» к сложному, непричесанному «живому лесу обра‑
зования» не так просто. Поэтому, как бы ни хотелось форсиро‑
вать события, возможности продвижения социокультурной мо‑
дернизации образования в России автор видит пока в скромных, 
но важных направлениях:

• накопление локального опыта в регионах;
• его осторожное мультиплицирование;
• изменение (там, где это возможно) характера деятельности 

власти в области образования;
• книги, методики, обучение, просвещение…

Иными словами, путь постепенных, но настойчивых изменений.
Якутии для качественных изменений в системе образования 

понадобилось 20 лет. Сколько понадобится всей России?
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Аннотация. Автор не считает продук-
тивным противопоставление двух си-
стем оплаты труда учителей —  оплаты 
по ставке и окладной системы, —  кото-
рое проводит Г. Штайнер-Хамси. Бо-
лее значимыми в комментируемой ста-
тье представляются анализ реформы 

оплаты труда учителей в Кыргызстане, 
а также разбор кейса с переполнени-
ем школ. Работа Г. Штайнер-Хамси ин-
тересна и в совершенно неожидан-
ном плане: она дает представление 
о том, как исследователи анализиру-
ют процессы в  системах образова-
ния, которые разворачиваются в дру-
гих странах.
Ключевые слова: системы опла-
ты труда учителей, оплата по ставке, 
окладная система, реформы оплаты 
труда, переполнение школ.
 
DOI: 10.17323/1814-9545-2016-3-276-282

Реформирование школьного образования включает изменение 
системы оплаты труда учителей. В Российской Федерации в по-
следние годы происходит целенаправленное повышение зара-
ботной платы учителей согласно Указу Президента Российской 
Федерации от 7 мая 2012 г. № 597. Г. Штайнер-Хамси на осно-
ве целого ряда исследований, осуществленных в Кыргызстане 
и Монголии Всемирным банком и ЮНИСЕФ, анализирует прово-
дившиеся в этих странах реформы систем оплаты труда.

Статья дает нам возможность понять, как зарубежные спе-
циалисты в  области организации образования представляют 
себе системы оплаты учительского труда в Советском Союзе 
и других социалистических странах, которые сейчас, как счита-
ет Г. Штайнер-Хамси, продолжают действовать в странах Содру-
жества Независимых Государств, прежде всего в Таджикистане 

 1 Вопросы образования. 2016. № 2. С. 14–39.
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и Кыргызстане, и несколько лет назад существовали в Монго-
лии. По мнению Г. Штайнер-Хамси, в СССР действовала уравни-
тельная система оплаты труда, и, чтобы как-то учитывать разный 
вклад работников в общее дело, приходилось вводить надбав-
ки и доплаты, которые делали структуру заработной платы слож-
ной и запутанной.

Этот  же порок, как считает автор, был в  советское время 
присущ и  системе оплаты труда учителей, которая основыва-
лась на учебной нагрузке, или ставке. Порочность данной си-
стемы автор видит в том, что она заставляет учителей брать как 
можно больше дополнительных часов, чтобы увеличить край-
не низкую заработную плату. А противопоставляет ей Г. Штай-
нер-Хамси окладную систему оплаты учительского труда, или 
систему рабочей нагрузки, принятую в странах ОЭСР. В этой си-
стеме нагрузка учителя равняется 36–40 часам в неделю, из ко-
торых от 22 до 29 часов отводится собственно на преподавание, 
а остальное время —  это внеклассная работа: проверка тетрадей, 
подготовка к занятиям, разработка поурочных планов, общение 
с учениками и их родителями, методическая работа с коллега-
ми-учителями и т. п.

Автору статьи, видимо, неизвестно, что пресловутая ставка, 
которая действовала в СССР и действует в России, —  это 18 ча-
сов преподавания в неделю (аудиторная нагрузка), а еще в нее 
входит 18 часов внеаудиторной (ненормируемой) работы: про-
верка тетрадей, подготовка к занятиям, разработка поурочных 
планов, общение с учениками и их родителями, методическая 
работа с коллегами-учителями, классное руководство, заведо-
вание кабинетом. В целом же работа на ставку составляет 36 ча-
сов в неделю, что совпадает с нижней границей рабочей нагруз-
ки учителей в странах ОЭСР. Никакой принципиальной разницы 
в этих системах нет. Разница начинается —  если начинается, —  
тогда, когда речь заходит об увеличении нагрузки учителя, вы-
нужденной или добровольной. Автор пишет, что рабочая неделя 
учителей в странах ОЭСР не может превышать 40 часов. Однако, 
если аудиторная нагрузка учителя составляет 29 часов, то остав-
шихся 11 часов на выполнение остальных обязанностей ему мо-
жет не хватить. При системе учебной нагрузки ситуация схожа: 
если учитель работает на 1,5 ставки, то растет только его ауди-
торная (преподавательская) нагрузка, а внеаудиторная нагрузка 
формально не меняется.

Противопоставлять систему учебной нагрузки и  систе-
му рабочей нагрузки не стоит: это только затрудняет понима-
ние тех процессов, которые происходят в реальной жизни. И вот 
тут возникает естественный вопрос: а что происходит в жизни 
школы и как эта жизнь интерпретируется теми, кто ее изучает? 
Предположим, что в Кыргызстане, который является основным 
объектом изучения Г. Штайнер-Хамси, перешли на окладную си-
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стему (что на короткое время и произошло в 2011 г.). Все учителя 
работают не более 40 часов в неделю и получают низкую зара-
ботную плату. Вполне возможно, что молодые учителя и придут 
в школу, поскольку потребность в учителях будет определять-
ся тем, сколько часов из указанных 40 придется на аудиторную 
нагрузку. Но долго ли они в ней задержатся? Именно об этом 
говорили учителя и  директора школ исследовательской груп-
пе, в которую входила Г. Штайнер-Хамси. Автор не замечает, что 
представляющаяся ей эффективной система вела бы фактиче-
ски к нищете и опытных учителей, и молодых. Но старшее по-
коление учителей осталось бы в школе, а вот молодые постара-
лись бы из нее уйти, если, конечно, им представилась бы такая 
возможность. После этого в условиях нехватки учителей осво-
бодившиеся часы были бы поделены между теми, кто остался 
в школе, и тем самым окладная система была бы упразднена. 
Это и произошло достаточно быстро в Кыргызстане, о чем как 
раз свидетельствует Г. Штайнер-Хамси.

Проведем небольшой мысленный эксперимент. В ходе про-
веденной в Кыргызстане реформы молодые учителя получили 
более высокую заработную плату по сравнению со старшими 
товарищами, так как имели магистерские степени. Но вряд ли 
в результате этого ситуация в кыргызстанских школах, если го-
ворить о качестве образования, могла бы заметно улучшиться. 
Старшее поколение в условиях снижения и их зарплаты, и, что 
немаловажно, социального статуса стало  бы работать менее 
напряженно и/или принялось  бы искать дополнительный за-
работок на стороне, сокращая свое присутствие в школе. За-
мещение их молодыми учителями с магистерскими степенями 
потребовало бы заметного увеличения бюджетного финансиро-
вания школ, однако в силу ограниченности бюджетных средств 
в бедной стране эта мера не могла бы реализоваться, поэто-
му заработная плата молодых учителей должна была начать 
снижаться при фиксированной недельной нагрузке педагогов. 
Опять получаем рост учительской бедности, которая застави-
ла бы многих активных и имеющих магистерскую степень мо-
лодых учителей искать работу вне школы. Чудес все же не бы-
вает: пока экономика страны находится в кризисе, ожидать, что 
изменения в системе оплаты труда учителей сами по себе ре-
шат школьные проблемы, не приходится. И Г. Штайнер-Хамси 
это, конечно, понимает: опыт реформы оплаты труда учителей 
в Монголии был удачным именно потому, что в стране начал-
ся экономический рост, обусловленный повышением мировых 
цен на  сырье (золото, медь, уголь). Когда этот бум на  сырье-
вых рынках закончился, положение учительского корпуса стало 
ухудшаться. Все эти процессы хорошо известны, и в этом смыс-
ле статья Г. Штайнер-Хамси не сообщает российскому читателю 
ничего нового.
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Ее работа интересна вовсе не анализом системы оплаты тру-
да учителей в постсоветских странах. Она дает представление 
о том, как зарубежные исследователи анализируют и делают вы-
воды относительно процессов в системах образования, которые 
разворачиваются в других странах. Во многом они похожи на ре-
жиссеров, экранизирующих, например, классику литературы чу-
жой страны, не замечая важных деталей и заменяя чужие реалии 
своими. Не исключено, что и наше понимание систем школьно-
го образования западных стран столь же ограниченно и во мно-
гом банально с точки зрения исследователей, которые работают 
в указанных странах.

Ограниченность понимания протекающих в системах обра-
зования процессов во многом обусловлена избранным методом 
анализа. Исследователь попадает в иную социальную и культур-
ную среду, задает вопросы, которые далеко не всегда адекватно 
понимаются, и получает ответы, которые, как правило, поступа-
ют к нему через переводчика и невольно искажаются при пере-
даче. В этой ситуации представления, например, о злополучной 
ставке и ее пагубном влиянии на деятельность школы становят-
ся той рамкой, в которую исследователь старается уложить все 
полученные сведения. Если данная рамка изначально неверна, 
то на выходе получается искаженная картина мира, когда винова-
та пресловутая ставка, а не плохое состояние экономики страны.

При этом из анализа уходит тот простой факт, что опытный 
учитель в отличие от новичка, даже имеющего степень магистра, 
за долгие годы наработал методику преподавания и владения 
классом, ему не надо долго готовиться к урокам, да и общение 
с родителями и коллегами забирает у него меньше сил и време-
ни, чем у молодого педагога. Как указывал еще Ф. Кумбс в сво-
ей знаменитой книге «Кризис образования»2, в течение пяти лет 
учитель нарабатывает свою «колею», после чего его очень труд-
но увести с этой дороги, но едет он по ней быстро.

К чести Г. Штайнер-Хамси можно отметить, что она, в отли-
чие от многих ее коллег, понимает, что заимствованные рефор-
мы, попадая на местную почву, далеко не всегда приживаются 
и дают ожидаемые всходы. Поэтому не совсем понятно, поче-
му она не рефлексирует в полной мере ситуацию с системами 
оплаты труда учителей как в постсоветских странах, так и в стра-
нах ОЭСР.

В то же время в статье, несомненно, есть сюжеты, которые 
привлекут внимание российского читателя. Его не может не за-
интересовать описание актуальных событий в системе образо-
вания Кыргызстана, где заработная плата учителей крайне низ-

 2 Coombs P. H. The World Educational Crisis: A Systems Analysis. New York: 
Oxford University; Кумбс Ф. Г. Кризис образования в современном мире. 
Системный анализ. М.: Прогресс, 1970. 
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ка. Эти события очень напоминают то, что творилось в системе 
российского школьного образования в 1990-е и начале 2000-х 
годов. Молодежь не задерживается в школе, а ищет более хлеб-
ные места в других сферах деятельности; в школе же остают-
ся учителя среднего и старшего возраста, которые уже не могут 
или боятся уйти из системы образования, поскольку не счита-
ют себя конкурентоспособными на рынке труда. В силу того что 
молодые учителя рассматриваются администрацией школ как 
кратковременный и потому ненадежный контингент, завучи ста-
раются распределять дополнительную нагрузку между «прове-
ренными» кадрами, т. е. между теми, кто давно работает в школе. 
Для перераспределения нагрузки между работающими учите-
лями, чтобы повысить их зарплату, руководство школ использу-
ет практику «стратегических вакансий». В результате никакого 
обновления учительского корпуса не происходит. Кыргызстан-
ская система образования уверенно движется к «кадровому об-
рыву», который казался неизбежным и для российской школы 
еще 10–11 лет тому назад и от которого мы и теперь еще до кон-
ца не гарантированы.

Заслуживает внимания также кейс с переполнением школ. 
Для получения дополнительного финансирования образователь-
ные организации берут как можно больше учащихся, при этом 
наплыв в школу учеников считается показателем качества ее ра-
боты. Г. Штайнер-Хамси считает, что данный процесс может по-
лучить новый стимул и усугубиться после внедрения норматив-
ного подушевого (ваучерного) финансирования, когда «деньги 
последуют за учащимся». Это свидетельство важно и для рос-
сийской системы образования, которая сейчас на всех уровнях 
вводит нормативное подушевое финансирование, внедренное 
в школе уже в начале 2000-х.

Г. Штайнер-Хамси описывает и такое явление, как стремле-
ние опытных учителей для повышения заработной платы браться 
за преподавание предметов, которые формально лежат за гра-
ницей их компетентности. Другое дело, что наличие учителя, 
хотя бы и без диплома по преподаваемому предмету (обычно 
смежного его собственному), все же предпочтительнее отсут-
ствия уроков по данной дисциплине как таковых. Можно, конеч-
но, настаивать, что специалист лучше неспециалиста, но при 
этом надо помнить, что еще лучше один учитель с нормальной 
зарплатой, чем два или три, но получающих копейки. Социаль-
ные издержки во втором случае будут несравненно выше, чем 
в первом.

Подметила Г. Штайнер-Хамси и стремление сельских школ 
сохранить учителей, несмотря на то что нагрузка у всех оказы-
вается маленькой. Со  временем учитель, у  которого неболь-
шая нагрузка, будет, тем не менее, получать пенсию, а пока он 
все же получает хоть и весьма скромную, но зарплату, а пенсия 
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и зарплата —  это «живые» деньги, которые для села крайне важ-
ны. Кроме того, как подчеркивали городские учителя, «в городе 
10 000 сомов —  копейки, а в деревне —  большие деньги».

В статье еще много таких же бытовых наблюдений, показы-
вающих, как живая практика сопротивляется реформам, если 
они не учитывают интересы вовлеченных в эти реформы соци-
альных групп, в данном случае учителей. Словом, как только ав-
тор отвлекается от  своей основной идеи —  что во  всех бедах 
постсоветских систем образования виновата оплата труда учи-
телей по ставке, —  ее статья становится более информативной, 
а суждения более взвешенными и точными.
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Gita Steiner-Khamsi’s opposition of two teacher salary systems, the “teaching 
load” (stavka) system and the weekly workload system, does not seem very pro-
ductive. The author’s analysis of the teacher salary reform in Kyrgyzstan and of 
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Н А Ц И О Н А Л Ь Н Ы Й И С С Л Е Д О В АТ Е Л ЬС К И Й У Н И В Е РС И Т Е Т  
«В Ы С Ш АЯ Ш КО Л А Э КО Н О М И К И»

XVIII Апрельская международная 
научная конференция 
«Модернизация экономики 
и общества»

11–14 апреля 2017 г. в Москве состоится XVIII Апрельская между-
народная научная конференция по проблемам развития эконо-
мики и общества, проводимая Национальным исследователь-
ским университетом «Высшая школа экономики» при участии 
Всемирного банка. Председателем Программного комитета кон-
ференции является научный руководитель НИУ ВШЭ профессор 
Е.Г. Ясин.

Пленарные заседания конференции и специальные круглые 
столы будут посвящены наиболее актуальным проблемам эконо-
мического и социального развития страны. После пленарных за-
седаний и в течение последующих дней будут проводиться ака-
демические сессии с представлением научных докладов.

С основными тематическими направлениями конференции 
можно ознакомиться на официальном сайте: http://conf.hse.ru. 
Рабочими языками конференции являются русский и английский. 
Пленарные и ряд секционных заседаний будут сопровождаться 
синхронным переводом. Заявки на выступление в качестве ин-
дивидуальных докладчиков на сессиях следует подавать в режи-
ме on-line по адресу: http://conf.hse.ru/ с 11 сентября 2016 г. до 
13 ноября 2016 г. Решение Программного комитета о включении 
докладов в программу конференции будет принято до 25 янва-
ря 2017 г.

 Доклады, включенные в программу конференции, после до-
полнительного рецензирования и рассмотрения редакциями 
могут быть приняты к публикации в ведущие российские науч-
ные журналы по экономике, социологии, менеджменту, государ-
ственному управлению, которые индексируются Scopus и/или 
Web of Science, входят в список ВАК и редакторы которых уча-
ствуют в работе Программного комитета конференции.

Участникам из стран СНГ и Восточной Европы, приглашенным 
выступить с докладами, может быть предоставлен грант Пред-
ставительством Всемирного банка в Москве с целью компенса-
ции расходов по участию в конференции. Заявки на получение 



гранта должны быть направлены до 13 февраля 2017 г. по адре-
су: interconf@hse.ru.

В рамках конференции планируется организовать серию се-
минаров для докторантов и аспирантов (с возможностью предо-
ставления грантов на проезд и проживание для отобранных до-
кладчиков). Информация об условиях участия в этих семинарах 
будет доступна на официальном сайте: http://conf.hse.ru/

Заявки на участие в конференции без доклада принимаются 
в режиме on-line с 14 ноября 2016 г. до 18 марта 2017 г. по адре-
су: http://conf.hse.ru/. Информация о размерах и возможностях 
оплаты организационных взносов доступна на официальном сай-
те по адресу: http://conf.hse.ru/.

С программами и материалами I–ХVII международных науч-
ных конференций (2000–2016 гг.) можно ознакомиться на сайте: 
http://conf.hse.ru/2015/history

Оргкомитет конференции
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