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На пути к новой модели 
аспирантуры: 
опыт совершенствования аспирантских 
программ в российских вузах
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Аннотация. В  эпоху экономики, ос-
нованной на  знаниях, повышение 
качества и  результативности аспи-
рантских программ является одним 
из  ключевых вопросов в  обеспече-
нии экономического развития и  на-
циональной конкурентоспособности. 
Российская аспирантура находится 
в состоянии переопределения своей 
цели и организационной модели, что 
обусловлено как глобальными вызо-
вами, так и вступлением в силу ново-
го Федерального закона «Об  обра-
зовании в  Российской Федерации» 
и  нового Положения о  присуждении 
ученых степеней. Переходный пери-

од в  развитии аспирантуры, ослож-
няющийся низкими показателями за-
щит аспирантов и  проблемами ин-
ституционального характера, обост
ряет актуальность поиска средств 
совершенствования аспирантуры. 
На  основании интервью с  аспиран-
тами и  сотрудниками, ответственны-
ми за реализацию аспирантских про-
грамм, анализируются практики рос-
сийских университетов, призванные 
улучшить аспирантскую подготовку. 
Эти практики сгруппированы в  соот-
ветствии с  традиционно выделяемы-
ми в  научной литературе аспектами 
аспирантской подготовки, непосред-
ственно связанными с  ее результа-
тивностью: 1) процесс приема в аспи-
рантуру; 2) учебный план аспиранта; 
3)  научное руководство; 4)  отслежи-
вание прогресса аспирантов; 5)  ме-
ханизмы финансовой поддержки ас-
пирантов; 6) психологический климат; 
7) полезные педагогические практики. 
Обсуждаются возможности тиражиро-
вания практик, призванных улучшить 
аспирантскую подготовку, и ограниче-
ния, которые необходимо учитывать.
Ключевые слова: аспирантские 
программы, совершенствование ас-
пирантуры, образовательная поли-
тика, лучшие практики, обмен опытом.
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Н. Г. Малошонок, Е. А. Терентьев 
На пути к новой модели аспирантуры

Появление критического числа инновационных разработок яв-
ляется необходимым условием поддержания конкуренто-
способности страны и  достижения ею лидирующих позиций 
на мировой арене. Для этого требуется большое число высоко-
квалифицированных специалистов, обладающих не только узко-
специальными, но  и  общекультурными компетенциями [Nerad, 
2006; 2010; Pearson, Evans, Macauley, 2008; Pearson, 2005; Lee, 
Brennan, Green, 2009]. Практически во всем мире аспирантура 
является ключевым элементом подготовки высококвалифици-
рованных кадров для экономического и  социального развития 
[Nerad, Heggelund, 2011; Pearson, Evans, Macauley, 2016]. Поэто-
му поиск и  распространение способов совершенствования ас-
пирантского образования исключительно важны.

Российская аспирантура находится в  состоянии переопре-
деления своей цели и  организационной модели [Malosho-
nok, Terentev, 2019]. Переходный период, с одной стороны, об-
условлен влиянием глобальных трендов: интернационализации 
[Halse, 2007; Nerad, 2006; Nerad, Evans, 2014] и  массовизации 
высшего образования [Marginson, 2004; Nerad, 2006], а  также 
распространением либеральных идей и  дискурса результатив-
ности в высшем образовании [Olssen, Peters, 2005; Zepke, 2015]. 
С другой стороны, он связан с национальной образовательной 
политикой в области подготовки научно-педагогических кадров 
и  принятием двух законов: нового закона «Об  образовании», 
вступившего в  силу в  2013 г. и  изменившего как формальный 
статус аспирантуры, так и содержание аспирантской подготовки, 
и  нового Положения о  присуждении ученых степеней, вступив-
шего в  силу в  2014 г. и  ужесточившего требования к  соискате-
лям ученых степеней. Кроме того, в 2017 г. ряд ведущих россий-
ских университетов получили право присваивать собственные 
ученые степени, что привело к существенным изменениям пра-
вил приема и  обучения в  аспирантуре, а  также порядка при-
суждения ученых степеней. Таким образом, глобальные трен-
ды и национальная образовательная политика задают условия, 
на которые аспирантские программы, с одной стороны, должны 
реагировать, изменяя учебные планы, требования, содержание 
подготовки научно-педагогических кадров. С  другой стороны, 
аспирантские программы ограничены данными условиями при 
реформировании и улучшении качества обучения.

В  последние годы реформирование российской аспиран-
туры стало предметом обсуждения в  научных изданиях [Бед-
ный, Рыбаков, Сапунов, 2017; Бедный, 2017; Maloshonok, Te-
rentev, 2019]. В  частности, поднимаются вопросы о  снижении 
после 2013 г. среди аспирантов доли защитивших диссертации, 
о  государственном разграничении защиты диссертации и  по-
лучения диплома о  завершении аспирантуры, об  увеличении 
образовательной нагрузки на  аспирантов и  т. д. [Бедный, Ры-
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ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ И ПРИКЛАДНЫЕ ИССЛЕДОВАНИЯ

баков, Сапунов, 2017; Миронос, Бедный, 2016]. При этом мно-
гие современные проблемы аспирантского образования, такие 
как высокий уровень отсева, трудности с  написанием акаде-
мических текстов и  обеспечением научно-исследовательской 
продуктивности аспирантов, получение финансовой поддержки, 
соответствие навыков выпускников аспирантских программ тре-
бованиям работодателей, имели место и ранее [Бедный, Миро-
нос, Балабанов, 2007; Бедный, Миронос, 2008]. Однако в связи 
с  трансформацией системы аспирантской подготовки и  повы-
шением требований к  аспирантам они обострились и  настоя-
тельно требуют внимания и разработки мер по их решению.

В  статье рассматриваются практики, возникшие в  универ-
ситетах и  аспирантских программах в  ответ на  перечислен-
ные вызовы и  нацеленные на  совершенствование подготов-
ки научно-педагогических кадров. Особое внимание уделяется 
представлениям учащихся и  административных сотрудников, 
ответственных за  реализацию аспирантской подготовки, о  ме-
рах, которые могут улучшить качество обучения на программах 
и условия для научно-исследовательской деятельности и рабо-
ты над диссертацией.

Вопросы повышения качества аспирантских программ и  улуч-
шения показателей защищаемости аспирантов рассматрива-
ются во многих зарубежных работах [Lipschutz, 1993; Ali, Kohun, 
Levy, 2007; Pena et al., 2010; Di Pierro, 2007; 2012]. Выделяют-
ся семь аспектов аспирантской подготовки, изменение кото-
рых может привести к  повышению защищаемости аспирантов 
[Lipschutz, 1993]: 1) процесс приема в аспирантуру; 2) учебный 
план аспиранта; 3)  научное руководство; 4)  отслеживание про-
гресса аспирантов; 5) механизмы финансовой поддержки аспи-
рантов; 6) психологический климат на аспирантской программе; 
7) полезные педагогические практики.

Далее приведен небольшой обзор мер, которые могут быть 
предприняты по  каждому из  этих аспектов аспирантской под-
готовки для ее совершенствования. В  литературе в  основном 
рассмотрен опыт стран с  развитыми системами высшего об-
разования и  аспирантского обучения: США, Соединенного Ко-
ролевства, Австралии, ряда европейских государств. Поэтому 
в  обзоре накопленного опыта мы будем ограничены практика-
ми, применяемыми в этих странах.

В отличие от российской системы подготовки научно-педагоги-
ческих кадров, во  многих других странах университеты и  вхо-
дящие в  их состав подразделения (факультеты, департаменты 
и  др.) самостоятельно определяют критерии и  набор докумен-
тов для поступления в аспирантуру. Обычно учитывается моти-

1. Совершенство-
вание 

аспирантских 
программ

1.1. Прием  
в аспирантуру
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вация к  обучению в  аспирантуре и  научно-исследовательской 
деятельности, образовательный бэкграунд, опыт работы, уча-
стие в разнообразных проектах, уровень подготовки. Последний 
часто измеряется с  помощью специальных стандартизирован-
ных тестов. Так, например, при приеме на  аспирантские про-
граммы в  американские университеты от  абитуриентов часто 
требуется сдать специальный экзамен (Graduate Record Exami-
nations, GRE). В ряде исследований подтверждена валидность 
данного теста на основании положительной корреляции между 
его результатами и  последующими образовательными дости-
жениями [Kuncel, Hezlett, Ones, 2001], в  то  время как в  других 
исследованиях данный тест показал низкую способность пред-
сказывать будущий успех учащегося на аспирантской програм-
ме [Moneta-Koehler et al., 2017].

С. Липшутц [Lipschutz, 1993] рекомендует обращать вни-
мание на  те  характеристики кандидатов, которые положи-
тельно коррелируют с  успешным завершением аспирантуры, 
и по пытаться ответить при принятии решения о зачислении в ас-
пирантуру на следующие вопросы: достаточно ли мотивирован 
кандидат? Сможет ли он самостоятельно и успешно проходить 
курсы, которые требуют значительных усилий? Умеет  ли буду-
щий аспирант справляться с  ситуациями неопределенности? 
Насколько реалистичны его представления об  обучении в  ас-
пирантуре и  академической работе? Ответить на  эти вопросы 
помогают рекомендательные письма, а  также собеседования, 
которые могут проводиться как профессорами, так и действую-
щими аспирантами. По  мнению С. Липшутц, оценки, которые 
дают потенциальным кандидатам действующие аспиранты, мо-
гут быть очень полезны, поскольку представления аспирантов 
о том, какие характеристики помогают быть успешными в аспи-
рантуре, основаны на актуальном и личностно значимом опыте.

Процесс подготовки аспирантов практически во  всех странах 
состоит из двух основных элементов [Pena et al., 2010]: 1) про-
хождение учебных курсов, которое носит структурированный 
и  привычный характер для учащихся и  соответствует их опыту 
обучения в  бакалавриате и  магистратуре; 2)  написание текста 
диссертации, являющееся непривычной деятельностью для ас-
пиранта. Что касается учебных курсов, меры совершенствова-
ния аспирантской подготовки направлены на повышение их эф-
фективности в  формировании специальных и  общекультурных 
компетенций аспирантов, которые востребованы как на  акаде-
мическом, так и  на  более широком рынке труда (generic, или 
transferable, skills) [Gilbert et al., 2004; Griffiths et al., 2018]. Для 
формирования данных компетенций и  расширения возможно-
стей трудоустройства у  выпускников аспирантских программ 
в аспирантское обучение начали включать специальные учебные 

1.2. Учебный план
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курсы. Кроме того, во многих странах диверсифицируют образо-
вательные треки и выделяют неакадемическую (профессиональ-
ную) аспирантуру (professional doctorate) [Boud, Tennant, 2006], 
что позволяет преодолеть разрыв между подготовкой на  аспи-
рантских программах и  реальной работой, которая требуется 
от обладателей степени [Gaff, 2002]. Таким образом, ведущими 
практиками в  рамках данного аспекта аспирантской подготов-
ки стали ориентация на запросы экономики и рынка труда в об-
ласти компетенций выпускников и  гибкость и  диверсификация 
учебного плана аспирантов с целью обеспечить этот запрос.

Низкое качество научного руководства и/или нерегулярность 
взаимодействия между аспирантом и  научным руководителем 
негативно влияют на  продуктивность аспиранта и  успешность 
завершения им обучения в  аспирантуре [Cornér, Löfström, Py-
hältö, 2017], а  поддержка со  стороны научного руководителя 
способствует продвижению аспиранта в  работе над диссерта-
цией [Martinsuo, Turkulainen, 2011].

Кроме того, важным фактором, обусловливающим продуктив-
ность аспиранта, является отслеживание его прогресса в процес-
се обучения, и ключевую роль в контроле выполнения аспиран-
том плана его подготовки должен играть научный руководитель 
[Lipschutz, 1993]. Он должен не  только участвовать в  содержа-
тельной работе над диссертацией (советовать научную литера-
туру, помогать в  разработке дизайна эмпирического исследо-
вания, комментировать полученные результаты и др.), но и быть 
«проектным менеджером», в задачи которого входит выставление 
дедлайнов для аспирантов и отслеживание их выполнения, вы-
несение промежуточной и итоговой оценки качества выполнен-
ной работы [Lindsay, 2015]. Как бизнес-менеджеры, руководи-
тели должны взвешивать выгоды и издержки от альтернативных 
решений, выбирать оптимальный путь, позволяющий наиболее 
эффективно достигать поставленных целей, и направлять по нему 
аспирантов, контролируя скорость продвижения [Vilkinas, 2002].

Для повышения качества научного руководства сегодня 
применяются: оценивание деятельности научного руководите-
ля и  аккредитация его работы, разработка специальных обра-
зовательных программ для научных руководителей аспирантов 
[Pearson, Brew, 2002; McCallin, Nayar, 2012; McCulloch, Loeser, 
2016; Lee, 2018], внедрение института научного руководства 
на  рабочем месте (workplace supervision), позволяющего эф-
фективно выстроить взаимосвязь между образовательной про-
граммой и работой [Maguire, Prodi, Gibbs, 2018]. Специализиро-
ванные программы подготовки, а также руководства, «дорожные 
карты» и регламенты позволяют научным руководителям видеть 
их зоны ответственности и задачи, которые они должны выпол-
нять в ходе научного руководства [Lipschutz, 1993].

1.3. Научное 
руководство 

и отслеживание 
прогресса аспи-

ранта
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Отдельный массив литературы по  совершенствованию науч-
ного руководства в  аспирантуре посвящен подбору эффектив-
ных пар «научный руководитель — аспирант» [Ives, Rowley, 2005; 
Orellana et al., 2016] и  сбору и  использованию обратной связи 
от аспирантов [Marsh, Rowe, Martin, 2002; Mainhard et al., 2009]. 
Кроме того, выявляются качества научных руководителей и  ха-
рактеристики научного руководства, положительно влияющие 
на  опыт аспирантов и  их продвижение к  защите [Grant, Hack-
ney, Edgar, 2014; Ali, Watson, Dhingra, 2016; Taylor et al., 2018; Fil-
lery-Travis, Robinson, 2018].

Исследования показывают, что повышению качества научно-
го руководства способствует внедрение программ распределен-
ного руководства, когда назначаются два или более научных ру-
ководителя [Olmos-López, Sunderland, 2017; Nordentof, Thomsen, 
Wichmann-Hansen, 2013], а  также практик наставничества и  со-
провождения аспирантов во  время обучения [Noonan, Ballinger, 
Black, 2007]. В  рамках последних выделяется наставничество 
со стороны профессоров (faculty mentoring program) и наставни-
чество со  стороны других аспирантов (peer mentoring program) 
[Holley, Caldwell, 2012].

Эмпирически установлено, что аспиранты, участвовавшие 
в  программах наставничества со  стороны профессоров, имеют 
преимущества при трудоустройстве и больше образовательных 
возможностей, благоприятно влияющих на  их профессиональ-
ную социализацию [Lyons, Scroggins, 1990; Rose, 2005; Zachary, 
2000], а также демонстрируют более высокий уровень владения 
исследовательскими навыками и продуктивности [Kram, 1985; Pa-
glis et al., 2006; Rose, 2005; Terrell, Wright, 1988]. В целом подоб-
ные программы приводят к  улучшению показателей защищае-
мости аспирантов [Maher, Ford, Thompson, 2004; Wunsch, 1994].

Похожие эффекты дают программы, где в качестве наставника 
выступают аспиранты старших курсов: в результате их проведе-
ния аспиранты чувствуют себя безопасно в университетской сре-
де и оценивают ее как более дружественную, а окружающих лю-
дей в университете — как настроенных доброжелательно [Bonilla, 
Pickron, Tatum, 1994]. Такие программы также способствуют повы-
шению показателей защищаемости [Dorn, Papalewis, Brown, 1995].

Финансовая поддержка со стороны университета часто рассма-
тривается в  качестве ключевого фактора, определяющего про-
гресс аспиранта [Zhou, Okahana, 2016]. В ряде исследований вы-
явлена значимая взаимосвязь между финансовой поддержкой 
аспиранта и  успешностью завершения аспирантуры [Ehrenberg, 
Mavros, 1992; Valero, 2001; Mendoza, Villarreal, Gunderson, 2014; 
Ampaw, Jaeger, 2012; Zhou, Okahana, 2016].

Выделяются следующие типы финансовой поддержки ас-
пирантов со  стороны университета [Gillingham, Seneca, Taus-

1.4. Финансовая 
поддержка  
аспирантов
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sig, 1991; Valero, 2001]: трудоустройство ассистентом в  иссле-
довательском проекте (research assistantship), трудоустройство 
ассистентом преподавателя (teaching assistantship) и  стипен-
дия, финансируемая университетом (university-funded fellows-
hip). Стипендия используется университетами для привлечения 
наиболее талантливых аспирантов, в  то  время как работа в  ка-
честве ассистента (преподавательская или исследовательская) 
способствует обогащению опыта аспирантов в университете, их 
интеграции в  университетское сообщество и  профессиональ-
ной социализации [Girves, Wemmerus, 1988].

Работа в  качестве ассистента считается более продуктив-
ным типом финансовой поддержки, чем стипендия, поскольку 
она в большей мере способствует преодолению академической 
изоляции аспирантов [Ibid.]. Трудоустройство ассистентом пре-
подавателя сильнее влияет на повышение показателя заверше-
ния аспирантуры, чем стипендия, предоставляемая универси-
тетом [Bowen, Rudenstine, 1992]. Работа в качестве ассистента 
в  исследовательском проекте оказывает на  показатели защи-
щаемости более сильное влияние по  сравнению с  другими ви-
дами финансовой поддержки аспирантов [Ampaw, Jaeger, 2012]. 
Кроме того, аспиранты, работавшие в качестве ассистентов ис-
следователей, с большей вероятностью находили работу в ака-
демии, по сравнению с аспирантами, получавшими стипендию 
во время обучения в аспирантуре [Blume-Kohout, Adhikari, 2016].

Некоторые характеристики среды, складывающейся на  аспи-
рантской программе, могут негативно влиять на  продуктив-
ность аспирантов и  демотивировать их. К  таким характери-
стикам С. Липшутц [Lipschutz, 1993] относит недооцененность 
аспиранта, враждебность и запугивания со стороны преподава-
телей и научного руководителя, дискриминацию или пренебре-
жительное отношение со стороны однокурсников и сотрудников 
университета. Зарубежные исследователи рассматривают пси-
хологический климат в  качестве одного из  факторов, опреде-
ляющих желание аспиранта бросить аспирантуру [Nerad, Miller, 
1996]. В эмпирических исследованиях было показано, что пози-
тивное восприятие климата аспирантами положительно взаи-
мосвязано с их академическими достижениями [MacNeil, Prater, 
Busch, 2009], удовлетворенностью [Umbach, Porter, 2002], по-
лучением степени [Oseguera, Rhee, 2009] и способствует более 
комфортному началу академической карьеры [Louis et al., 2007].

К полезным педагогическим практикам относятся те особенно-
сти программы аспирантской подготовки, которые облегчают ра-
боту аспирантов над диссертацией и их продвижение к защите 
[Lipschutz, 1993]. В ряде работ отмечается, что помочь аспиран-
там быстрее и  качественнее выполнить программу подготовки 

1.5. Психологиче-
ский климат

1.6. Полезные 
педагогические 

практики
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научно-педагогических кадров может развитие у  них исследо-
вательских компетенций и  знаний об  особенностях написания 
академических текстов, структуры научной работы [Brush et al., 
2003; Park, 2007]. С этой целью некоторые университеты органи-
зуют специальные учебные курсы и мастер-классы по написанию 
обзора литературы, заявок на  гранты, по  разработке програм-
мы исследования, выбору методов анализа данных, по написа-
нию диссертационной работы и  подготовке научных публика-
ций, а также их публичного представления [McCallin, Nayar, 2012]. 
В качестве полезной практики также зарекомендовало себя уве-
личение количества семинаров [Brush et al., 2003], поскольку 
именно в  формате семинара удается организовать плодотвор-
ную образовательную среду для обмена знаниями и  конструк-
тивного обсуждения диссертационной работы [Malfroy, 2005].

Целый ряд практик направлен на  преодоление социаль-
ной и  профессиональной изолированности аспирантов. Так, 
эффективным средством их сплочения является формирова-
ние групп по  академическому письму (writing groups) [Kamler, 
Thomson, 2006]. В  рамках таких групп аспиранты собираются 
для обсужде ния собственных академических текстов. Обучение 
происходит как индивидуально (в  момент написания или про-
чтения текста), так и  коллективно — через обсуждение и  полу-
чение обратной связи [Aitchison, 2009].

Средством преодоления изолированности на  макроуров-
не служит установление профессиональных связей в  рамках 
дисциплинарного сообщества как внутри региона и  страны, 
так и  на  международной арене. За  счет таких партнерств, со-
вместных проектов и  взаимных визитов аспиранты приобрета-
ют больше возможностей для развития исследовательских ком-
петенций и  работы над диссертационным исследованием, что 
благоприятно сказывается на их научной продуктивности [Pear-
son, Evans, Macauley, 2016].

Таким образом, в зарубежных университетах накоплен опыт 
по  совершенствованию аспирантских программ и  повышению 
их результативности в части показателей завершения обучения 
и  научной продуктивности аспирантов. Перейдем к  описанию 
исследования, позволяющего выявить практики улучшения ас-
пирантских программ в российских университетах.

В  статье используются данные, собранные в  ходе реализации 
исследовательского проекта «Анализ текущего состояния и раз-
работка стратегии развития аспирантуры в  вузах — участниках 
Проекта „5–100“». Научно-исследовательские работы по проекту 
были выполнены по заказу Министерства образования и науки 
Российской Федерации в  марте — апреле 2016 г. Целью иссле-
дования являлось изучение проблем, с которыми сталкиваются 

2. Метод  
и данные
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вузы — участники Проекта «5–100» при реализации аспирантских 
программ, а  также выявление лучших практик, способствую-
щих преодолению возникающих проблем. В ходе исследования 
были собраны интервью с аспирантами и руководителями отде-
лов аспирантуры в  вузах — участниках Проекта «5–100»: 11  ин-
тервью с  руководителями отделов аспирантуры и  20 интервью 
с аспирантами.

Интервью с  аспирантами проведены в  11 университетах 
(1–3 интервью в каждом). Выборка информантов строилась так, 
чтобы в ней были представлены учащиеся разных годов, форм 
и  специальностей обучения. В  исследовании приняли участие 
семь аспирантов первого года обучения, восемь аспирантов 
второго года и  пять обучающихся третий год и  старше. По  на-
правлению подготовки распределение информантов следую-
щее: восемь аспирантов обучались по  специальностям физи-
ко-технического профиля, шестеро — социально-экономического 
профиля, двое — на  математических специальностях, и  по  од-
ному аспиранту представляли химические науки и юриспруден-
цию. Гайд интервью состоял из общих вопросов об информанте 
и семи содержательных блоков: 1) предыдущий опыт обучения 
и научной деятельности; 2) поступление в аспирантуру; 3) отно-
шение к научной деятельности и мотивы обучения в аспиранту-
ре; 4) обучение в аспирантуре; 5) занятость за пределами уни-
верситета; 6) научное руководство; 7) карьерные планы. Средняя 
продолжительность интервью составила около часа. Интервью 
проводились несколькими способами: личное интервью, онлайн-
интервью с помощью программы Skype, телефонное интервью.

Интервью с руководителями отделов аспирантуры были про-
ведены также в  11 университетах (по  одному интервью в  каж-
дом университете). Гайд интервью состоял из общих вопросов 
об  информанте и  шести содержательных блоков: 1)  политика 
привлечения и  отбора учащихся на  программы аспирантуры 
в университете; 2) проблемы, с которыми сталкивается вуз при 
привлечении и отборе учащихся; 3) контингент учащихся на ас-
пирантских программах в  университете; 4)  образовательные 
технологии, используемые в  вузе при подготовке аспирантов; 
5)  механизм вовлечения аспирантов в  работу исследователь-
ских групп и научных коллективов, условия для научной работы 
аспирантов; 6) научная продуктивность аспирантов и способы ее 
увеличения, которые практикуются в  вузе. Интервью проводи-
лись лицом к лицу, с помощью программы Skype или по телефо-
ну. Средняя продолжительность интервью составила около часа.

Анализ интервью в  совокупности с  результатами недавних ис-
следований, посвященных изучению проблем российской ас-
пирантуры [Бедный, Рыбаков, Сапунов, 2017; Бедный, 2016; 
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2017; Бекова и  др., 2017; Груздев, Терентьев, 2017; Malosho-
nok, Terentev, 2019], позволяет обозначить ключевые «болевые 
точки» системы подготовки научных и  педагогических кадров 
в  рамках семи аспектов аспирантской подготовки [Lipschutz, 
1993].

1. Процесс приема в аспирантуру: неэффективность отбора.
2. Учебный план аспирантов: «размывание» целей аспирант-

ской подготовки между научно-исследовательской и  педа-
гогической составляющими.

3. Научное руководство: несовершенство системы назначения 
научных руководителей аспирантам и  недостаток контроля 
за прогрессом аспирантов.

4. Финансовая поддержка аспирантов: недостаток эффектив-
ных механизмов.

5. Психологический климат: неблагоприятные условия для 
продуктивного обучения и  научно-исследовательской дея-
тельности аспирантов.

6. Полезные педагогические практики: недостаток компетен-
ций, необходимых аспирантам на академическом и внешнем 
рынке труда.

Далее мы остановимся на  каждой из  этих проблем, кратко 
обозначим их суть и пути решения, представленные в практике 
ведущих российских университетов. Поскольку статья посвя-
щена поиску путей преодоления существующих проблем, за-
головки выделенных структурных блоков представляют собой 
формулировки не  проблем, а  направлений их решения. Не-
которые из выделенных проблем и  направлений их решения 
носят дискуссионный характер: выделяя их в  таком качестве, 
мы следуем за  мнением информантов. В  заключительной ча-
сти статьи мы отдельно обсуждаем возможности и  ограниче-
ния, связанные с  внедрением выделенных практик, и  соотно-
сим их с  зарубежным опытом совершенствования аспирант-
ской подготовки.

Новая модель аспирантского образования предполагает более 
гибкую по сравнению с предыдущими правилами систему отбо-
ра на аспирантские программы для всех образовательных и на-
учных учреждений. Университеты стали свободнее в  опреде-
лении набора вступительных испытаний и  их формата. Так как 
новые правила реализуются вузами с 2017 г., оценить их эффек-
тивность пока не  представляется возможным. Однако в  интер-
вью руководители аспирантских школ подчеркивали, что в суще-
ствующих условиях им зачастую приходится брать аспирантов 
«вслепую», особенно в  образовательных и  научных учреждени-
ях, которые имеют большой поток кандидатов из других вузов.

3.1. Прием  
в аспирантуру: 
диверсификация 
системы отбора 
кандидатов
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Сейчас от  нас стали требовать увеличения числа аспиран-
тов из  сторонних организаций. Учитывая специфику наших 
научных исследований, в  этом мало заинтересованы науч-
ные руководители, потому что для них это «кот в мешке»: они 
не  знают, как он может работать и  на  что способен (началь-
ник управления аспирантуры, докторантуры и аттестации науч-
но-педагогических кадров).

Чтобы лучше познакомиться с  поступающими и  поощрить тех, 
кто имеет за  спиной опыт академической работы, некоторые 
университеты дополнительно вводят систему учета индивиду-
альных достижений. К числу достижений, которые учитываются 
при отборе, относится в  первую очередь наличие научных пуб-
ликаций и участие в научных конференциях.

У  нас все поступающие сдают сведения о  том, как у  них 
с  публикациями, как у  них с  наличием изобретений, отче-
тов, участием в конференциях. Это не заменяет вступитель-
ные экзамены, но считается дополнительным достоинством 
и  с  определенным весом учитывается при поступлении (за-
ведующий отделом докторантуры и аспирантуры).

Кроме того, некоторые университеты просят кандидатов под-
готовить реферат по  предполагаемой теме диссертационной 
работы. Он позволяет, во-первых, определить степень «погру-
женности» кандидата в  предполагаемую тему научной работы 
и  качество имеющихся наработок по  ней, во-вторых, оценить 
уровень владения навыками академического письма, что ис-
ключительно важно для оценки перспектив успешного выпол-
нения аспирантом требований, предъявляемых к  выпускникам 
аспирантуры.

Помимо вступительных испытаний, мы также предлага-
ем абитуриентам написать реферативный обзор по  тема-
тике планируемого научного исследования, который явля-
ется «скелетом» будущей диссертации и  содержит анализ 
современных тенденций научной области, цели, задачи и ак-
туальность избранной темы и  обоснование теоретической 
и прикладной значимости (начальник отдела международной 
аспирантуры и докторантуры).

Текущая модель аспирантской подготовки предполагает при-
своение выпускникам квалификации «преподаватель-иссле-
дователь». Эта формулировка отражает содержание образо-
вательного процесса в  аспирантуре: он построен так, чтобы 
охватить оба направления подготовки и снабдить обучающихся 
как навыками научно-исследовательской работы, так и навыка-
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ми ведения преподавательской деятельности. Вместе с курсами 
по  специальным дисциплинам в  области диссертационной ра-
боты, по истории и философии науки, с занятиями, направлен-
ными на  овладение навыками академического письма и  науч-
ной коммуникации, аспиранты обязаны пройти педагогическую 
практику и освоить курс «Основы педагогики». Такое «распыле-
ние» целей, по  мнению как руководителей аспирантских про-
грамм, так и самих аспирантов, является неоправданным и сни-
жает эффективность аспирантского образования.

Аспирантура должна быть нацелена на  подготовку научных 
кадров, молодых ученых. Тех, кто хочет развиваться в науке. 
Чтото в этом делать, в этой сфере. А не преподавателей (ас-
пирант 1-го года, физико-технический профиль).

Судя по  их ответам в  интервью, большинство аспирантов идут 
в аспирантуру для чего-то одного — для начала академической 
карьеры и выполнения квалифицированной научной работы или 
для обучения навыкам ведения преподавательской деятельно-
сти, — а смешение этих направлений подготовки приводит к сни-
жению эффективности работы по  каждому из  них. В  интервью 
высказывались мнения о необходимости выделить эти части ас-
пирантской подготовки в отдельные образовательные треки.

Необходимо разделить стандарты для преподавателя и для 
исследователя. Не  все хотят быть преподавателями. У  нас 
есть люди достаточно замкнутые, не  желающие работать 
со  студентами в  принципе. Такому человеку преподаватель-
ская составляющая абсолютно не  нужна. Он ученый, он за-
щитится в  срок, он все сделает, потому что он горит этим. 
Но не нужно мешать мух с котлетами. Существуют людиуче-
ные, которым нужно двигать науку, но  которые в  принципе 
не могут преподать тот материал, который они разработали 
сами (начальник отдела аспирантуры и докторантуры).

Поскольку в текущем формате аспирантуры обязательны как на-
учная, так и педагогическая составляющие обучения (как мини-
мум освоение курса «Основы педагогики» и прохождение педа-
гогической практики), университеты прибегают к разного рода 
уловкам для того, чтобы аспиранты не  разбрасывались между 
наукой и  преподаванием, а  фокусировались на  чем-то одном. 
Так, в  некоторых университетах допускаются альтернативные 
форматы прохождения педагогической практики для тех, кто 
не хочет или считает себя неспособным преподавать.

Что касается преподавания в  вузе, конечно, мы стараемся 
всех попробовать, но если человек не хочет, тогда мы ищем 
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другие варианты, связанные с педагогикой. Это может быть 
разработка методических указаний, разработка заданий для 
лабораторных работ, внедрение своих научных результатов 
в  учебный процесс и  написание соответствующих пособий. 
Допустим, он у  доски не  работает, что  же делать (заведую-
щий отделом докторантуры и аспирантуры).

Вместе с тем в интервью встречалась и альтернативная позиция, 
постулирующая взаимодополняемость и равную важность науч-
но-исследовательской и преподавательской подготовки в аспи-
рантуре. С  точки зрения этих информантов, текущая ситуация 
является оправданной.

Специалист, который может проводить научные исследова-
ния, который может публиковаться, должен уметь вести пре-
подавательскую деятельность, чтобы помогать студентам, 
доносить свои открытия до других (аспирант 3-го года, соци-
ально-экономический профиль).

Ключевая роль научного руководства в  системе аспирантского 
обучения обусловливает необходимость выработки системати-
ческого подхода к  выбору или назначению научного руководи-
теля. Как показывают результаты опроса, почти каждый пятый 
аспирант испытывает во  взаимодействии с  научным руководи-
телем трудности, которые препятствуют обучению и подготовке 
диссертации [Бекова и  др., 2017]. Зачастую причиной дисгар-
моничных отношений является «механическое» формирование 
диады «научный руководитель — аспирант» без предваритель-
ного знакомства и обсуждения перспектив сотрудничества. Как 
результат, велик риск возникновения расхождений, обусловлен-
ных как академическими, так и внеакадемическими (например, 
психологическими чертами или особенностями коммуникации) 
факторами. Если эти расхождения будут выявлены уже в  про-
цессе обучения и  работы над диссертацией, аспирант с  высо-
кой степенью вероятности не выйдет на защиту диссертации.

Чтобы снизить риск ошибок в формировании пар «научный ру-
ководитель — аспирант», а также привлечения аспирантов, кото-
рые не смогут интегрироваться в научную среду факультета или 
университета, часть вузов набирает в аспирантуру исключительно 
собственных выпускников. Так, во многих вузах уже на этапе обу-
чения в магистратуре студентам предлагают браться за те темы, 
которые впоследствии можно будет продолжить в аспирантуре. 
Соответственно, за время обучения в магистратуре уже форми-
руются устойчивые пары «студент — научный руководитель».

У нас многие научные руководители, которые ведут аспиран-
тов, ведут и  магистров. И  при выборе темы для магистров 
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мы уже сразу талантливым ребятам предлагаем выбрать та-
кую тему, чтобы она впоследствии переросла в  тему дис-
сертации. Чтобы они не впустую работали. Такие люди — они 
всегда, как говорят, на карандаше. Мы за ними следим. <…> 
Работаем через научных руководителей и директоров инсти-
тутов (начальник управления аспирантуры, докторантуры и ат-
тестации научно-педагогических кадров).

Кроме того, некоторые университеты устанавливают в  каче-
стве обязательного требования при поступлении в  аспиранту-
ру предварительный выбор научного руководителя и получение 
согласия от  него. Аспиранты и  научные руководители получа-
ют возможность познакомиться друг с  другом и  оценить пер-
спективы совместной работы. Тем самым исключается ситуа-
ция, когда аспирант и  руководитель являются друг для друга 
«котами в мешке». Особенно важно выполнение этого требова-
ния, когда поступающий является выпускником другого универ-
ситета.

У  нас процесс поступления начинается с  того, что абитури-
ент на нашем сайте знакомится с предлагаемыми научными 
руководителями. Он выбирает из  списка близкую ему тема-
тику и непосредственно связывается с руководителем. Даль-
ше он приходит к нему на собеседование, и здесь происхо-
дит беседа между предполагаемым научным руководителем 
и  абитуриентом. Если его берут, рекомендуют к  поступле-
нию в  аспирантуру — у  нас есть протокол собеседования, — 
то  кандидат проходит дальше к  вступительным испытаниям 
(начальник отдела аспирантуры и докторантуры).

Другая важная проблема научного руководства в  аспирантуре 
связана с  нехваткой инструментов контроля прогресса аспи-
ранта. В российской модели аспирантуры с ее системой инди-
видуального научного руководства ход работы аспиранта над 
диссертацией контролирует только научный руководитель. Та-
кое сосредоточение контроля в  одной инстанции существенно 
увеличивает риск неудачи, поскольку итоговый результат в зна-
чительной степени определяется заинтересованностью научно-
го руководителя в работе с аспирантом и упорством самого ас-
пиранта.

Все зависит от того, насколько ты с научным руководителем 
в хороших отношениях. <…> Все воспринимают аспирантуру 
как закрытую коробочку: три года там человек чтото делает, 
и  научный руководитель чтото делает, а  что из  этого полу-
чится, зависит от духа этих людей (аспирант 2-го года, соци-
ально-экономический профиль).
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Для улучшения контроля прогресса аспирантов ряд универси-
тетов обращается к  практикам распределенного руководства, 
и в частности руководства на рабочем месте для тех аспирантов, 
которые работают за пределами университета. В таком случае 
аспиранту назначаются два руководителя — один в университе-
те и один в организации, где работает аспирант, и они совмест-
но осуществляют научное руководство.

У нас есть совместные программы с предприятиями — стра-
тегическими партнерами. <…> Аспиранты проходят на пред-
приятии практики и, как правило, используют материальную 
базу предприятий для проведения экспериментов для дис-
сертации. И  обычно у  них два руководителя — у  нас здесь 
и на предприятии. Как правило, это тоже наши профессора, 
которые там работают (начальник отдела аспирантуры и  док-
торантуры).

Результаты проведенного в  2016 г. опроса в  14 ведущих рос-
сийских университетах показывают, что для двух из  трех аспи-
рантов недостаточная финансовая поддержка является суще-
ственной проблемой [Бекова и  др., 2017]. Небольшой размер 
государственной аспирантской стипендии ставит аспирантов 
перед необходимостью иметь оплачиваемую работу, которая 
часто не  связана ни  с  темой диссертационного исследования, 
ни с академической деятельностью в целом. По данным опроса, 
90% аспирантов имеют оплачиваемую работу и  почти три чет-
верти аспирантов испытывают трудности из-за необходимости 
совмещения обучения и  работы [Там же. C. 35–36]. При этом 
только 45% трудоустроенных аспирантов указывают, что их ра-
бота хотя  бы частично соответствует специальности. Серьез-
ность проблемы отражается и  в  интервью с  аспирантами и  ру-
ководителями аспирантских программ.

Мне очень сложно заниматься какойлибо исследователь-
ской деятельностью, кроме экзаменов и зачетов, потому что 
мне нужны деньги, на что жить. Трех с копейками тысяч сти-
пендии, что мне приходит, мне абсолютно не  хватает (аспи-
рант 2-го года, гуманитарный профиль).

Учиться в  аспирантуре всегда было тяжело, сейчас еще 
сложнее. Потому что необходимо очень много времени уде-
лять этому процессу. Не у всех есть это время в связи с тем, 
что необходимо зарабатывать деньги, особенно молодым 
людям (начальник отдела аспирантуры и докторантуры).

Некоторые российские университеты выработали две страте-
гии если не  снятия, то  снижения остроты этой проблемы. Пер-

3.4. Механизы 
финансовой 

поддержки аспи-
рантов
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вая — оформление аспирантов на  работу в  университет и  во-
влечение их в  проекты научно-исследовательских подраз-
делений. Данная практика не  только позволяет обеспечить 
аспирантам определенный доход, но  и  способствует их про-
фессиональной социализации, получению опыта реализации 
исследовательских проектов, сбору данных для написания дис-
сертации. В такой модели работа и аспирантская деятельность 
становятся не  конкурирующими, а  взаимодополняющими ак-
тивностями, а  кроме того, происходит обновление кадрового 
состава в университете.

Это <привлечение аспирантов к  работе в  вузе> — очень хо-
рошая практика. Вопервых, им не  надо нигде подрабаты-
вать, они получают здесь деньги. Вовторых, они приносят 
пользу университету: статьи пишут, что поощряется в  соот-
ветствии с  текущей политикой университета. <…> Если ас-
пиранта на  первом году обучения устраивают на  кафедру, 
то можно сказать, что его берут «на крючок», так как он при-
выкает к  этой атмосфере, к  этим ценностям, он привыкает 
к  коллективу (начальник управления аспирантуры, докторан-
туры и аттестации научно-педагогических кадров).

Вторая стратегия представляет собой разработку специальных 
программ финансовой поддержки выдающихся аспирантов — 
грантов и  дополнительных стипендий за  академические дости-
жения, а  также введение в  университете специальных образо-
вательных программ, предполагающих высокую вовлеченность 
аспирантов в обучение и дополнительную гарантированную сти-
пендию. На  программы, предполагающие дополнительную вы-
сокую стипендию, обычно проводится жесткий конкурсный от-
бор, что позволяет обеспечить доход наиболее перспективным 
аспирантам.

В моем случае пойти в аспирантуру означало <…> получить 
средства на  реализацию исследовательских проектов. <…> 
Там была <академическая> стипендия двадцать пять тысяч 
<рублей>, и  это была на  тот момент серьезная, очень при-
личная часть дохода (аспирант 4-го  года, социально-эконо-
мический профиль).

Представленные стратегии не являются взаимоисключающими 
и могут дополнять друг друга. Данные стратегии используются 
в  некоторых вузах, но  не  являются масштабными практиками, 
несмотря на  то  что они способствуют повышению результатив-
ности аспирантских программ в  части продвижения аспиранта 
к защите и приобретению аспирантом навыков исследователь-
ской работы.
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Одним из  важных аспектов совершенствования аспирантских 
программ является создание благоприятного психологическо-
го климата, который заключается в  доброжелательном отно-
шении к  аспиранту со  стороны однокурсников, научного руко-
водителя, других преподавателей и  сотрудников, в  отсутствии 
дискриминации и  пренебрежения. Негативный психологиче-
ский климат может демотивировать аспирантов, препятствовать 
их профессиональному развитию и  продвижению в  научно-ис-
следовательской деятельности. Об институционализированных 
практиках поддержания здорового психологического климата 
информанты в  интервью не  упоминали, но  важность этой ха-
рактеристики аспирантской программы становилась очевидной 
из приводившихся аспирантами примеров поддержки со сторо-
ны научного руководителя и  коллег, которая помогла им спра-
виться с трудной академической задачей.

Если мне нужен какойто научный совет, я могу прийти, мне 
всегда подскажут, помогут. И даже, на самом деле, не только 
помощь, даже был вопрос про подачу на грант, я тоже могла 
прийти и попросить совета, как поступить, как подписать до-
кумент, даже какието формальные вещи, иногда науки не ка-
сающиеся (аспирант 2-го года, физико-технический профиль).

Не знаю, как там у других в этом плане, но мне очень повезло 
с  научным руководителем. Она помогает мне. Когда у  меня 
были сложности со  статьей, и  я  переписывала ее постоян-
но, она поддерживала психологически, как могла (аспирант 
2-го года, гуманитарный профиль).

Российская аспирантура нацелена на подготовку специалистов 
для академической работы, поэтому текущие требования к  со-
искателю степени кандидата наук помимо написания текста дис-
сертации также предполагают публикацию двух или трех (в  за-
висимости от специализации) статей в рецензируемых научных 
журналах, а также выступление как минимум на одной научной 
конференции с  представлением результатов своего диссерта-
ционного исследования. Выполнение этих требований часто 
становится непреодолимым барьером на пути к получению сте-
пени, поскольку многие аспиранты не имеют опыта подготовки 
научных публикаций в  рецензируемых журналах до  поступле-
ния в  аспирантуру. Примерно половина аспирантов сталкива-
ются с трудностями при подготовке и публикации статей в жур-
налах из списка ВАК [Бекова и др., 2017]. Серьезность данной 
проблемы отразилась в интервью с аспирантами, которые под-
черкивали важность развития академических навыков в  ходе 
обучения.

3.5. Психологиче-
ский климат: 
обеспечение 

благоприятных 
условий для 

продуктивного 
обучения и научно-

исследовательской 
деятельности 

аспирантов

3.6. Полезные 
педагогические 

практики: развитие 
навыков  

реализации 
и представления 

результатов 
научно-исследова-

тельской деятельно-
сти, поощрение 
академической 

мобильности 
и внутри-

университетских 
коллабораций



http://vo.hse.ru 25

Н. Г. Малошонок, Е. А. Терентьев 
На пути к новой модели аспирантуры

В первую очередь нужно обучать студентов грамотно читать 
и  писать тексты и  критически мыслить, и  на  этом делать ак-
цент (аспирант 2-го года, гуманитарный профиль).

Практики преодоления данной проблемы, которые реализуются 
в некоторых университетах, в основном заключаются во включе-
нии в программу обучения в аспирантуре специализированных 
курсов по ведению исследовательской деятельности и представ-
лению ее результатов. В них аспирантов обучают принципам под-
готовки и оформления академического текста на русском и дру-
гих языках, знакомят с порядком и принципами публикационного 
процесса, основами устной научной коммуникации (язык, логика 
изложения, стандарты представления и  др.), презентации раз-
работок и т. д. Как правило, это такие курсы, как «Научные ком-
муникации», «Популяризация науки», «Академическое письмо».

Мы учим умению подать свой материал на  конференциях, 
умению выступить, провести научную дискуссию, участво-
вать в дебатах, готовить публикации. В частности, организу-
ется курс «Научные коммуникации». Это определенный тренд 
европейский, на который они делают акцент. Мы это впиты-
ваем и стараемся реализовать в наших программах образо-
вательных (начальник управления подготовки кадров высшей 
квалификации).

Такая дисциплина, как «Популяризация», тоже была очень по-
лезна, потому что нам рассказали, как презентовать свои 
изобретения, свои навыки <…> что такое реклама, куда идти, 
с кем общаться, где смотреть информацию. У нас в рамках 
практической работы уже была подготовка документации 
по  изобретениям, по  той работе, которую мы ведем в  ас-
пирантуре <…> этим можно дальше пользоваться (аспирант 
2-го года, физико-технический профиль).

Очень полезным был курс по  академическому письму. Мы 
как раз в прошлом семестре тестовую заявку на грант писа-
ли для того, чтобы ознакомиться, чтобы те, кто не писал, мог-
ли узнать, что это, как это работает, как нужно писать заявки. 
У меня уже был опыт написания заявок на грант, потому что 
именно с помощью заявки я поехала в Маастрихт в прошлом 
году. И я отметила, что это может быть полезным, почерпну-
ла некоторую дополнительную литературу для себя из спис-
ка литературы к этому курсу, которая полезна для написания 
статей (аспирант 2-го года, гуманитарный профиль).

В  российской аспирантуре научный руководитель, как прави-
ло, является основным контрагентом аспиранта в университете 
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и от эффективности взаимодействия с ним в значительной мере 
зависит успех или неудача аспирантской работы. Такая систе-
ма организации аспирантуры порождает, во-первых, излишнюю 
зависимость аспиранта от  научного руководителя и  от  отноше-
ний с ним, а во-вторых, научную изолированность аспиранта. Он 
«варится в  собственном соку», замкнутость всех его контактов 
только на  научного руководителя не  позволяет аспиранту рас-
ширить горизонты научной деятельности и  получить дополни-
тельную внешнюю оценку своей работы.

Одним из способов преодоления научной изолированности 
является поддержка академической мобильности аспирантов, 
направленной на  расширение круга их научных коммуникаций 
и  ознакомление научного сообщества с  результатами их изы-
сканий.

У нас заложены деньги на академическую мобильность. Всех 
аспирантов в  пределах России мы отправляем в  команди-
ровку. Одиндва раза в  год у  нас каждый аспирант обязан 
съездить в командировку — или для научного исследования, 
или для участия в конференциях, или для представления ре-
зультатов диссертационной работы (начальник управления 
аспирантуры, докторантуры и  аттестации научно-педагогиче-
ских кадров).

Особенно полезной, с  точки зрения информантов (как руково-
дителей аспирантских программ, так и самих аспирантов), явля-
ется международная академическая мобильность и знакомство 
с зарубежными исследованиями и исследователями, междуна-
родный обмен опытом.

Думаю, что идеальная аспирантура должна обладать одной 
хорошей чертой — мобильностью, то есть возможностью ко-
оперироваться с  учеными, научными группами из  других 
стран. Потому что в последнее время все исследования про-
водятся группами из разных стран, это дает больше резуль-
татов, больше эффективности, чем проводить исследования 
на базе только одной лаборатории (аспирант 1-го года, физи-
ко-технический профиль).

Другой способ преодоления научной изолированности состо-
ит в  использовании внутриуниверситетских ресурсов и  стиму-
лировании коммуникации аспирантов между собой и  аспиран-
тов с преподавателями и научными сотрудниками. Так, в одном 
из  университетов применяется практика специализированных 
внутриуниверситетских аспирантских грантов на  выполнение 
междисциплинарных исследований.
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Если ты готовишь заявку на  грант, то  у  тебя не  обязатель-
но должны быть те, кто учится на  твоей специальности. Там 
нужны, например, смежники. Я пробовала первый свой грант 
осенью, и мне там необходим был человек со знанием био-
логии и химии. Поэтому тут просто нужно идти и знакомить-
ся с другими аспирантами на других направлениях и пытать-
ся с ними завязать контакт. Это, наверное, полезно для всех 
(аспирант 1-го года, физико-технический профиль).

Для стимулирования коммуникации с преподавателями и науч-
ными сотрудниками в  университетах распространена практика 
включения аспирантов в  деятельность кафедр и  научных цен-
тров, выполняющих исследования по тематике их диссертации. 
В интервью было отмечено, что эта практика способствует про-
фессиональной социализации аспирантов, а также знакомству 
с  другими специалистами в  их области, усвоению академиче-
ских норм и ценностей.

Для привлечения и  закрепления молодых научных кадров 
в  нашем университете научные подразделения открывают 
аспирантские позиции. <…> Это обеспечивает возможность 
молодым исследователям работать совместно с  ведущими 
учеными, преподавателями и  научными сотрудниками (на-
чальник отдела международной аспирантуры и докторантуры).

Внедрение представленных практик сопряжено с преодолением 
ряда барьеров — среди них как системные, так специфические 
для отдельных организаций.

Например, существуют законодательные ограничения в  от-
ношении диверсификации образовательных треков. Чтобы осу-
ществить такую диверсификацию, организации вынуждены при-
бегать к  определенным уловкам, при этом их действия порой 
могут расходиться с  унифицированными принципами аспи-
рантской подготовки, установленными в  федеральном законо-
дательстве.

Недавние изменения в российском законодательстве позво-
ляют снять некоторые из  этих ограничений. В  интервью 2016 г. 
ряд сотрудников российских вузов отмечали, что существую-
щее законодательство ограничивает их в  возможности само-
стоятельно определять правила приема в аспирантуру. В янва-
ре 2017 г. Министерством образования и  науки РФ был издан 
приказ «Об утверждении Порядка приема на обучение по обра-
зовательным программам высшего образования — программам 
подготовки научно-педагогических кадров в аспирантуре», кото-
рый допускает возможность учета индивидуальных достижений 
поступающих в  качестве одного из  вступительных испытаний 
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и  дает свободу вузам в  установлении приоритетности разных 
оснований для поступления. Вместе с  тем, за  редким исклю-
чением, вузы продолжают действовать в рамках старых правил.

Кроме того, успешность и  даже сама возможность внедре-
ния некоторых практик зависит от ресурсной базы, которой рас-
полагает то или иное образовательное или научное учреждение. 
В частности, очевидно, что использование дополнительных ис-
точников финансирования аспирантов напрямую зависит от фи-
нансового положения организации, а  разработка и  внедрение 
специализированных учебных курсов по развитию навыков ака-
демического письма и  устной научной коммуникации требу-
ет не  только финансовых, но  и  человеческих ресурсов. Обес-
печение последними оказывается особенно проблематичным 
в  условиях массовизации высшего образования в  целом и  его 
аспирантской составляющей в  частности: научно-педагогиче-
ские кадры часто оказываются перегружены работой и не в со-
стоянии взять на себя дополнительную нагрузку.

Увеличение образовательной нагрузки требует привлечения 
дополнительного преподавательского состава. <..> А  где 
их взять? <…> Представьте, как разбросать эти часы между 
всеми? И  откуда взять средства на  оплату работы препода-
вателей? (начальник отдела аспирантуры и докторантуры).

Выделенные практики не  являются универсальной панацеей, 
тиражирование которой в  любых институциональных и  образо-
вательных средах безусловно приведет к  решению системных 
проблем аспирантских программ. Прежде всего, сами выделен-
ные проблемы и направления их решения носят дискуссионный 
характер. К  числу наиболее спорных практик, например, отно-
сится наем аспирантов в  собственную организацию. При всех 
обсуждавшихся выше потенциальных преимуществах активного 
использования этой практики она влечет за собой и негативные 
последствия: вероятное продолжение работы в  той  же органи-
зации после завершения аспирантуры может породить типич-
ные проблемы академического инбридинга — усиление науч-
ной изолированности, препятствия развитию новаторских идей, 
снижение научной продуктивности [Сивак, Юдкевич, 2009; Юд-
кевич, Горелова, 2015]. В  отношении найма аспиранта важно 
также, на  какую должность он нанимается и  как работа связа-
на с  тематикой его диссертации. Так, результаты опроса в  ве-
дущих российских университетах показывают, что около четвер-
ти аспирантов, работающих в своем университете, занимаются 
административной деятельностью, и  только у  половины из  тех, 
кто занимается научными исследованиями и/или преподавани-
ем, содержание работы имеет отношение к  теме диссертации 
[Груздев, Терентьев, 2017]. Около 40% работающих в своем уни-
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верситете отмечали, что работа препятствует их обучению [Там 
же. C. 94].

Другой спорный вопрос — необходимость разделения/объ-
единения преподавательского и  исследовательского треков 
в  аспирантуре [Шестак, Шестак, 2015; Сенашенко, 2017], в  ос-
новании его решения лежит определение целей аспирантской 
подготовки. Консенсус в этом вопросе отсутствует как в иссле-
довательской среде, так и в среде участников аспирантского об-
разования — администраторов, научных руководителей и самих 
аспирантов. Так, в  противовес представленному выше распро-
страненному мнению о необходимости разделения двух треков 
ввиду того, что аспиранты обычно идут в аспирантуру за чем-то 
одним, можно привести результаты межвузовского опроса ас-
пирантов [Бекова и др., 2017]. Они свидетельствуют о том, что 
значительная часть аспирантов рассматривают аспирантуру как 
место, которое может помочь им в развитии как исследователь-
ской, так и преподавательской карьеры.

Что касается диверсификации системы отбора аспирантов, 
введение дополнительных требований (например, предостав-
ление портфолио) не сможет полностью исключить вероятность 
поступления в  аспирантуру кандидатов с  неакадемической мо-
тивацией и  «случайных» людей, не  ориентированных на  обу-
чение и  построение академической карьеры, однако может 
способствовать снижению таких рисков. Вместе с  тем допол-
нительные требования могут привести к усилению неравенства 
шансов на  поступление у  кандидатов с  разным бэкграундом. 
Например, выпускники региональных вузов с менее развитыми 
системами проведения научных конференций и  инфраструкту-
рой для реализации научно-исследовательской деятельности 
окажутся изначально в  проигрышном положении. Кроме того, 
использование в  системе отбора портфолио может привести 
к  тому, что оно будет служить цели продвижения «своих» кан-
дидатов — в первую очередь выпускников этого вуза. Несмотря 
на  некоторые положительные стороны такой практики, она мо-
жет породить негативные эффекты, аналогичные тем, которые 
обсуждались в отношении инбридинга в высшей школе в целом 
[Сивак, Юдкевич, 2009; Юдкевич, Горелова, 2015].

Наконец, внедрение практики предварительного выбора на-
учного руководителя также может столкнуться с  рядом трудно-
стей. У аспирантов не всегда есть реальный выбор. Например, 
когда аспирант планирует заниматься узкой темой, по которой 
есть либо крайне ограниченный список специалистов, либо во-
обще только один специалист. Или аспиранту для диссертаци-
онного исследования требуется оборудование, которое есть 
в  распоряжении только одного специалиста или группы спе-
циалистов. В таких случаях предварительное знакомство может 
быть полезно исключительно потенциальному научному руково-
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дителю, который может принять решение, брать себе аспиран-
та в руководство или отказаться от него. Кроме того, предвари-
тельное знакомство и  выбор научного руководителя не  всегда 
возможны. Например, нередки случаи, когда у  поступающего 
не  сформировались устойчивые научные интересы или он хо-
тел  бы изменить исследовательскую область при поступлении 
в аспирантуру, но до конца не определился с тематикой работы. 
В таком случае, возможно, более эффективным было бы предо-
ставить аспиранту «адаптационный период», в  течение которо-
го он мог  бы продумать тему будущей диссертационной рабо-
ты, познакомиться с сотрудниками университета, работающими 
в  этом направлении, и  выбрать подходящую кандидатуру. Ре-
зультаты проведенных исследований показывают, что смена на-
правления при поступлении в  аспирантуру является довольно 
распространенной практикой: 21% аспирантов меняют направ-
ление обучения на  смежное по  отношению к  предыдущему об-
разованию, 6% — на совершенно иное [Бекова и др., 2017].

Итак, выделенные «лучшие практики» не  универсальны, 
и  их использование в  каждом отдельном случае требует взве-
шенного решения. Важным инструментом, который может по-
мочь сформировать обоснованную политику в  области совер-
шенствования аспирантских программ, может стать внедрение 
практики внутриуниверситетских обследований, направленных 
на  анализ контингента поступающих (в  том числе их бэкграун-
да, мотивации, карьерных и  образовательных ожиданий), обу-
чающихся (оценка образовательных программ, качества науч-
ного руководства, прогресса в работе над диссертацией и др.), 
научных руководителей и преподавателей. Результаты таких об-
следований позволят выделить проблемные зоны в существую-
щей практике и определить наиболее перспективные направле-
ния их преодоления.

Результаты интервью с административными сотрудниками и ас-
пирантами показывают, что часть практик, используемых в  за-
рубежных университетах, нашли применение и  в  российской 
университетской среде. Так, например, в  российских и  зару-
бежных университетах существуют программы поддержки мо-
бильности аспирантов, позволяющие им устанавливать профес-
сиональные связи с  учеными в  рамках их исследовательских 
областей и  использовать возможности данных партнерств для 
профессионального развития и  продвижения в  диссертацион-
ном исследовании. Практики интенсификации коммуникации 
между аспирантами и  научными сотрудниками и  преподавате-
лями в рамках кафедры или факультета, отмеченные в россий-
ских вузах, расцениваются как эффективные и  в  зарубежной 
литературе. Проведенный анализ не позволяет нам выявить от-

5. Соотношение 
практик совер-
шенствования 

аспирантуры 
в российских 

вузах с зарубеж-
ным опытом



http://vo.hse.ru 31

Н. Г. Малошонок, Е. А. Терентьев 
На пути к новой модели аспирантуры

личительные черты этих практик в России и за рубежом, а также 
их распространенность и результативность в зависимости от на-
ционального контекста. Однако наше исследование позволя-
ет описать имеющийся опыт российских университетов по пре-
одолению научной и  социальной изолированности аспиранта. 
Учитывая, что в  рамках интервью сотрудники, ответственные 
за  реализацию аспирантских программ, а  также сами учащие-
ся отмечали данные практики как полезные для аспирантов, мо-
жем сделать вывод о возможности их тиражирования в россий-
ской системе подготовки научно-педагогических кадров.

В  части финансовой поддержки также наблюдается пере-
сечение зарубежных и  российских практик совершенствова-
ния аспирантских программ. Отсутствие эмпирических данных 
о  показателях научной продуктивности российских аспиран-
тов, получающих финансовую поддержку, не позволяет прийти 
к  окончательным выводам о  полезности данной практики. Од-
нако доказательная база, накопленная в зарубежных универси-
тетах [Ehrenberg, Mavros, 1992; Valero, 2001; Mendoza, Villarreal, 
Gunderson, 2014; Zhou, Okahana, 2016], свидетельствует в поль-
зу тиражирования данной практики в российских университетах.

Что касается развития исследовательских навыков аспи-
рантов, российские университеты переняли зарубежный опыт 
по созданию специализированных курсов [McCallin, Nayar, 2012] 
по обучению научной деятельности и компетенциям, необходи-
мым для того, чтобы быть успешными в академической карьере.

В  меньшей степени пересечение практик, используемых 
в российских и зарубежных университетах, прослеживается для 
следующих аспектов аспирантской подготовки: прием в универ-
ситет, разработка учебного плана, совершенствование научного 
руководства. На наш взгляд, потенциал развития в этих областях 
на  данный момент остается недоиспользованным. В  области 
приема в аспирантуру и изменения учебного плана ограничения 
накладывает существующее законодательство, которое предо-
ставляет вузам только небольшую автономию в  части измене-
ния критериев отбора, в  то  время как для совершенствования 
научного руководства российские вузы не имеют законодатель-
ных ограничений. Исключение в  этом отношении составляют 
университеты, получившие право присуждать собственные уче-
ные степени. Начиная с 2017 г. они активно внедряют некоторые 
из  отмеченных в  статье лучших практик, в  частности в  отноше-
нии приема в  аспирантуру и  разработки и  реализации обра-
зовательной программы, получив возможность устанавливать 
собственные «правила игры». Вместе с тем говорить об эффек-
тивности реализации этих практик в российских университетах 
пока еще рано, поскольку первый выпуск аспирантов, которые 
начали обучаться по новым правилам, состоится в 2020–2021 гг. 
Предложенные идеи актуальны и  для университетов, не  имею-
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щих привилегированного статуса в  отношении установления 
собственных правил приема, обучения и  аттестации аспиран-
тов. Обмен опытом реализации практик по совершенствованию 
аспирантского обучения как между российскими университе-
тами, так и  на  международном уровне позволит добиться луч-
ших показателей защищаемости и успешного завершения аспи-
рантами своего обучения, что может способствовать научному, 
экономическому и  технологическому развитию страны. Интен-
сифицировать такой обмен может организация специальных се-
минаров, конференций, практических сессий для руководите-
лей аспирантских программ. При этом необходимым условием 
должна стать открытость вузов как в предоставлении информа-
ции о своих лучших практиках, так и в применении новых прак-
тик и реформировании аспирантских программ.
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In the era of knowledge-based economy, improving the quality and efficiency 
of doctoral programs is a key aspect of ensuring economic growth and natio-
nal competitiveness in the global arena. Doctoral education in Russia today is 
redefining its goals and organizational models in light of global challenges as 
well as the revised Federal Law On Education in the Russian Federation and 
the new Regulations on Awarding Academic Degrees. This transitional period, 
complicated with low completion rates and institutional problems, contributes 
to the urgency of devising improvement practices for doctoral education. In-
terviews with doctoral students and graduate program administrators are used 
to analyze Russian universities’ practices designed to enhance doctoral stu-
dies. Those practices are grouped in accordance with the traditionally iden-
tified aspects of doctoral education that are directly related to its success: 
admissions, graduate curriculum, advising/mentoring, monitoring progress, 
financial support, institutional climate, practices and procedures. The article 
also discusses the opportunities for disseminating best practices to improve 
doctoral education as well as the restrictions that must be taken into account.

doctoral programs, improving doctoral education, education policy, best prac-
tices, exchange of experience.
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Аннотация. Skill mismatch представ-
ляет собой несоответствие имеющих-
ся у кандидата на вакансию или у ра-
ботника навыков необходимым для 
выполнения рабочих задач. Выделя-
ются типы такого несоответствия, ко-
торые различаются по трем критери-
ям: качество несоответствия (избы-
ток/недостаток), субъект фиксации 
разрыва (работодатель/занятый или 
соискатель) и  тип навыков (когни-
тивные/профессиональные). Разли-
чиями типов несоответствия навыков 
обусловлена значительная диффе-
ренциация в его качественной интер-
претации и  количественной оценке. 
Проблема skill mismatch широко об-
суждается в  странах ОЭСР, однако 
в российской литературе пока не по-
лучила достаточного освещения. Она 
в  равной степени занимает как ис-
следователей в  области образова-
ния и рынка труда, так и практиков, по-
этому в данной статье результаты ис-
следований рассматриваются через 
призму потенциального использова-
ния образовательными организация-

ми как важнейшими потребителями 
информации о skill mismatch и его ис-
коренителями.

Выделены пять типов несоответ-
ствия навыков работника или соис-
кателя спросу работодателей. Описа-
ны три метода оценки несоответствия, 
выбор которых зависит от  типа дан-
ных о спросе и предложении навыков: 
косвенный, прямой объективный, пря-
мой субъективный. Типологизирова-
ны способы оценки разрыва в когни-
тивных навыках в ключевых межстра-
новых исследованиях: PIAAC, STEP, 
OECD Skills for Jobs Database. Уста-
новлено, что в  межстрановых иссле-
дованиях несоответствия когнитив-
ных навыков преобладает смешанный 
подход, вынужденно реализуемый 
из-за уязвимостей, присущих оцен-
кам в межстрановом формате: отсут-
ствие объективных данных о  спросе 
на навыки, использование субъектив-
ных либо только косвенных данных. 
Эти ограничения не позволяют бо́ль-
шей части межстрановых оценок skill 
mismatch стать основой для практиче-
ского применения в образовательных 
организациях.
Ключевые слова: когнитивные на-
выки, skill mismatch, образование, ры-
нок труда, требования работодателей, 
межстрановые сравнения.
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ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ И ПРИКЛАДНЫЕ ИССЛЕДОВАНИЯ

Развитие навыков, в особенности когнитивных, привлекло особое 
внимание исследователей в 2000–2010‑е годы. Владение этими 
навыками, как было доказано, является предиктором профессио‑
нального успеха [Hanushek et al., 2015; Pellizzari, Fichen, 2013]. Ко‑
гнитивные навыки — один из наиболее важных факторов успеш‑
ной трудовой траектории в  условиях глубокой трансформации 
глобального рынка труда, когда уходит в прошлое традиция од‑
ной профессии, одного места работы на всю жизнь [World Bank, 
2019]. В этом контексте одним из наиболее острых как в междуна‑
родной, так и в национальной повестке стало обсуждение пробле‑
мы несоответствия навыков, имеющихся у  соискателей или за‑
нятых, навыкам, востребованным на рынке труда (skill mismatch).

Проблема skill mismatch впервые попала в фокус исследова‑
ний в  1970–1980‑е  годы — в  период взлета уровня образования 
рабочей силы в развитых странах. В пионерной работе Р. Фриме‑
на [Freeman, 1976] впервые введено в  научный оборот понятие 
избыточного образования (overeducation), что послужило нача‑
лом масштабных исследований проблемы разрывов между фак‑
тической квалификацией рабочей силы и требуемой рынком тру‑
да. Впоследствии проблема несоответствия (преимущественно 
в форме overeducation) стала рассматриваться с точки зрения его 
влияния на  рынок труда [Allen, van der Velden, 2001; Sicherman, 
1991; Bauer, 2002] и развитие человеческого капитала [Mendes de 
Oliveria, Santos, Kiker, 2000]. На примере избыточного образова‑
ния доказано, что проблема skill mismatch порождает серьезные 
издержки как на макроуровне — негативно отражается на общей 
производительности труда, технопрогрессе экономики в целом, 
так и на микроуровне — на доходе индивида и его удовлетворен‑
ности от работы [McGowan, Andrews, 2015; McGuiness, Pouliakas, 
Redmond, 2017].

Первоначально проблема skill mismatch рассматривалась как 
несоответствие агрегированного спроса и  предложения — как 
проблема стыковки вакансий и квалификации кандидатов, т. е. об‑
разования [Jovanovic, 1979; Sattinger, 1993]. Только с конца «нуле‑
вых» и особенно в 2010‑е skill mismatch стало исследоваться как 
микроявление — как несоответствие имеющихся навыков тем, ко‑
торые требуются для выполнения рабочих задач, на уровне инди‑
вида и в разрезе конкретных навыков [Pellizzari, Fichen, 2017. P. 3]. 
Импульсом к внесению этого вопроса в академическую и полити‑
ческую повестку стали результаты опросов компаний, в которых 
была выявлена низкая удовлетворенность руководителей навы‑
ками их сотрудников и соискателей, и этот недостаток человече‑
ского капитала оказался на первых позициях в рейтинге препон 
для развития бизнеса1. С другой стороны, появились результаты 

 1 В результате в общественно-политическом пространстве развернулась 
ожесточенная дискуссия о проблеме skill gaps. Одни считают, что эти 
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межстрановых замеров уровня владения когнитивными навыка‑
ми, в том числе у взрослых (PIAAC), которые позволили прово‑
дить оценку несоответствия по конкретным навыкам.

В публикациях 2010‑х годов на первый план вышла эмпири‑
ческая оценка разрыва между конкретными навыками, имеющи‑
мися у занятых или соискателей, и теми, которые требуются ра‑
ботодателям [OECD, 2013b; Perry, Wiederhold, Ackermann‑Piek, 
2014; OECD, 2015; McGuinness, Pouliakas, Redmond, 2017]. Ре‑
зультаты этих оценок выявили и  актуализировали проблему 
недостатка навыков. При этом недостаток когнитивных навы‑
ков исследователи чаще связывают с  качеством формального 
образования, в  том числе высшего, тогда как недостаток про‑
фессиональных навыков может быть следствием плохой ин‑
формированности соискателей при поиске работы и  ошибок 
рекрутирования [OECD, 2013]. Так, например, вузам часто ста‑
вится в  вину реализация образовательных программ, сфоку‑
сированных на  развитии профессиональных навыков, и  недо‑
статочное внимание к  общим навыкам [ACT, 2011; Всемирный 
банк, 2015].

В богатой сюжетными поворотами дискуссии о skill mismatch 
особо выделяются две темы. Во‑первых, несоответствие мо‑
жет принимать разные формы — а  значит, иметь различные ка‑
чественные интерпретации и  количественные оценки. Во‑вто‑
рых, как в  академическом сообществе, так и  среди практиков 
нет консенсуса относительно измерения несоответствия спро‑
са и  предложения на  навыки и,  как следствие, нет однознач‑
ных оценок разрыва. В  результате чисто исследовательская 
проблема выбора оптимальной методики оценки и интерпрета‑
ции разрыва выливается в практическую проблему для образо‑
вательных организаций как потребителей информации о  несо‑
ответствии и  одновременно искоренителей разрыва. Другими 
словами, как начинать лечение, если диагноз не точен?

В предлагаемой статье исследуются следующие вопросы.

разрывы мнимые (например [Krugman, 2014; Weaver, 2017]), другие 
не сомневаются в реальности этой проблемы [Bessen, 2014]. 

1. Какие формы может принимать проблема skill mismatch и ка‑
кие проблемы оценки и  интерпретации это различие форм 
создает?

2. Какие подходы к оценке проявлений skill mismatch существу‑
ют и используются в межстрановых исследованиях?

3. В  чем заключаются ограничения применяемых методик 
оценки и  их результатов? Могут  ли результаты межстрано‑
вых оценок несоответствий когнитивных навыков использо‑
ваться в практике образовательных организаций?



46 Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2019. № 3

ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ И ПРИКЛАДНЫЕ ИССЛЕДОВАНИЯ

Статья состоит из  трех разделов. В  первом исследуются типы 
несоответствий и  уточняются их качественные интерпретации. 
Во  втором представлена типология способов оценки несоот‑
ветствия между когнитивными навыками соискателей/занятых 
и  требованиями работодателей. Проводится сравнение при‑
меняемых способов оценки несоответствий, лежащих в основе 
исследований в рамках межстрановых проектов PIAAC и STEP, 
Skills for Jobs, и их ограничений. В заключительном разделе об‑
суждаются возможности и  ограничения практического исполь‑
зования результатов, полученных с применением разных спосо‑
бов оценки разрыва.

Термин skill mismatch часто встречается в  экономической ли‑
тературе, а  также в  стратегических документах о  рынке труда 
и образовании отдельных стран и международных организаций. 
Обобщенное определение skill mismatch подразумевает несо‑
ответствие имеющихся навыков необходимым для выполне‑
ния рабочих задач [Handel, 2003], причем как по уровню владе‑
ния, так и по типу навыка. Несоответствия навыков делят на два 
типа: краткосрочные и  долгосрочные (табл.  1). Так, М. Саттин‑
гер [Sattinger, 2012] относит к  краткосрочному типу несоответ‑
ствия текущий разрыв в уровне или наборе навыков, вызванный 
плохой «стыковкой» кандидата и вакансии, и сводит причины та‑
кого разрыва сугубо к  проблемам институтов рынка труда, то‑
гда как проблемы формального образования он считает осно‑
ванием долгосрочного несоответствия. Однако, на наш взгляд, 
недостатки в  образовании вызывают и  краткосрочные несоот‑
ветствия, в особенности по общим навыкам. В целом обе точки 
зрения на причины несоответствий (с одной стороны, несовер‑
шенства рекрутирования, слабое участие работодателей в раз‑
витии навыков сотрудников, с другой — проблемы формального 
образования) верны и не противоречат друг другу.

Проблема несоответствия обширна и  включает множество 
проявлений, которые зачастую в  литературе не  дифференци‑
рованы и  именуются общим термином skill mismatch. За  ним 
может скрываться как дефицит навыков, так и  устаревание на‑
выков или работа не по специальности — и эти проявления несо‑
ответствия имеют разные причины и способы измерения.

Рассмотрим основные типы несоответствий, сгруппировав 
их по трем критериям: качество несоответствия (избыток/недо‑
статок), субъект фиксации разрыва (работодатель/занятый или 
соискатель) и  тип навыков (когнитивные/профессиональные). 
На основании этих критериев можно выделить восемь типов не‑
соответствий (табл. 2). Три из них относятся не к собственно не‑
соответствию навыков, а к qualification/education mismatch, т. е. 
к несоответствию образования (выделены серым в табл. 2): из‑

1. Концепция  
skill mismatch  
и проблемное 

поле несоответ-
ствия навыков

1.1. Типы несоответ-
ствия навыков
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быточный уровень образования (overeducation), недостаточный 
уровень образования (undereducation), горизонтальное несо‑
ответствие, или работа не  по  специальности (horizontal/field of 
study mismatch). При этом данные об  образовании часто слу‑
жат прокси‑переменными для оценки уровня навыков, однако 
в последних исследованиях qualification/education mismatch от‑

Таблица 1. Характеристики краткосрочных и долгосрочных 
несоответствий в навыках

Характеристика Краткосрочные Долгосрочные

Причины Плохая информированность соискателей 
и ошибки рекрутирования

Несбалансированные изменения спроса 
и предложения на рынке труда ввиду 
крупных сдвигов (технологических, 
институциональных и др.)

Измеритель Текущий разрыв между имеющимися 
у индивида навыками и требованиями 
на рабочем месте

Оценка, в том числе прогнозная, 
масштабов расхождения спроса и предло-
жения на рынке труда

Последствия 
несоответствия

Значительные издержки соискателей/
занятых и работодателей по поиску 
информации об альтернативах (search 
costs);
потери в заработной плате, снижение 
экономического результата бизнеса

Неокупаемые инвестиции соискателей 
в обучение и повышение квалификации;
у работодателей — кадровый состав, 
не отвечающий задачам развития бизнеса

Меры по сокращению 
несоответствия

Развитие институтов на рынке труда, 
позволяющих сократить search costs

Адаптация образовательных политик 
к ожидаемым изменениям на рынке труда

Источник: [Sattinger, 2012. P. 6].

Таблица 2. Типы несоответствия навыков

Избыток
Объект  
фиксации

Тип 
навыка Дефицит

Объект  
фиксации

Тип 
навыка

Избыточный уровень 
образования (overeducation)

Соискатели, 
занятые

КН
ПН

Недостаточный уровень 
образования (undereducation)

Соискатели, 
занятые

КН
ПН

Избыточный уровень владения 
навыками (overskilling)

Соискатели, 
занятые

КН
ПН

Недостаточный уровень владе-
ния навыками (underskilling)

Соискатели, 
занятые

КН
ПН

Горизонтальное несоответ-
ствие/работа не по специаль-
ности (horizontal/field of study 
mismatch)

Соискатели, 
занятые

ПН Разрыв в имеющихся навыках 
(skill gap)

Работодатели КН
ПН

Устаревшие навыки (skill 
obsolescence)

Работодатели ПН Дефицит навыков (skill 
shortage)

Работодатели ПН

Примечание: КН  — когнитивные навыки; ПН  — профессиональные (технические) навыки.
Источник: Составлено по: [McGuinness, Pouliakas, Redmond, 2017].
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делено от skill mismatch как раз из‑за слабой надежности этой 
прокси. Доказательством того, что уровень образования нельзя 
приравнять к уровню навыка, служат данные масштабного опро‑
са занятых, проведенного в  ЕС в  2014 г., — European Skills and 
Jobs Survey. Он показал, что 19% занятых с  высшим образова‑
нием и  выявленным избыточным уровнем образования имели 
недостаток навыков на момент трудоустройства, т. е. overeduca-
tion не перерос в overskilling [Cedefop, 2018a. P. 51].

Как видно из табл. 2, дефицит навыка имеет несколько про‑
явлений (underskilling, skill gap, skill shortage), которые могут 
замеряться сразу двумя субъектами: работодателем и  соиска‑
телем/занятым. Часто в  исследованиях skill gap и  underskilling 
трактуются как синонимы (например, [Quintini, 2011]). Оба дефи‑
цита измеряются с  помощью опросов, в  первом случае вопро‑
сы адресуются работодателям, во  втором — соискателям/заня‑
тым. Однако эмпирические исследования показывают, что связь 
между оценками skill gaps и underskilling совсем не так очевид‑
на. Так, С. Макгиннесс и Л. Ортиз [McGuinness, Ortiz, 2016] срав‑
нили данные о  разрывах в  навыках у  сотрудников ирландских 
компаний: разрывы определялись на  основе опроса работо‑
дателей и  занятых. Оказалось, что занятые гораздо чаще фик‑
сируют разрывы в  собственных навыках, чем их работодатели. 
В итоге частота underskilling оказалась значительно выше часто‑
ты skill gaps. Восприятие масштабов разрыва в навыках у рабо‑
тодателей и  самих занятых сильнее всего разошлось по  осно‑
вополагающим когнитивным навыкам — грамотности и базовой 
математике (совпадение всего 33%). Исследователи предполо‑
жили несколько возможных причин такой асимметрии восприя‑
тия разрывов в навыках. Основная гипотеза — ответы сотрудни‑
ков о собственном уровне владения навыками более предвзяты, 
потому что они оценивали скорее свое соответствие будущим 
требованиям, нежели текущим.

Ключевые несоответствия, выявляемые работодателями, — 
разрыв в имеющихся навыках (skill gap) и дефицит навыков (skill 
shortage). Важно разграничить эти два типа несоответствия. 
Первый подразумевает недостаточное для успешного выполне‑
ния рабочих задач владение навыками, что вынуждает работо‑
дателей организовывать обучение на рабочем месте. Дефицит 
навыков создает еще более серьезные трудности: невозмож‑
ность закрыть вакансии ввиду отсутствия кандидатов с нужной 
квалификацией. Однако негативные эффекты от skill gap в итоге 
оказываются шире: проблема дефицита навыков решается най‑
мом относительно подходящего кандидата, которого приходит‑
ся доучивать на месте. Таким образом, дефицит навыков может 
приводить к проявлениям skill gap. Еще одно отличие: дефицит 
навыков подразумевает нехватку специализированных навыков 
(соответствующих как высокой квалификации, так и  средней), 
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тогда как разрывы (skill gap) работодатели выявляют во всех ти‑
пах навыков.

Обзор публикаций на  тему skill mismatch, изданных с  сере‑
дины нулевых годов, показывает, что половина из них посвяще‑
на проблеме избыточного образования, тогда как недостатку 
навыков уделено гораздо меньше внимания: 38% публикаций 
в  2006–2016 гг. и  только 12%, если не  учитывать публикации 
по  undereducation [McGuinness, Pouliakas, Redmond, 2017] 
(рис.  1). При этом государственная политика ведущих стран 
мира традиционно ориентирована на решение проблемы недо‑
статка навыков (skill gap или skill shortage), которое пока не под‑
креплено достаточной исследовательской базой.

Можно высказать несколько гипотез о  причинах расхожде‑
ния фокуса внимания государственной политики и  исследова‑
тельских организаций. Интерес властей к проблеме дефицитов 
обусловлен влиянием компаний, терпящих значительные из‑
держки: дефицит квалификации работников и недостаток квали‑
фицированных кадров на  рынке оказывает прямое негативное 
воздействие на  производительность труда, а  также определя‑
ет размеры инвестиций в  переподготовку и  повышение квали‑
фикации на рабочих местах3. Причиной преимущественной раз‑

 2 Учитываются статьи в  международных рецензируемых научных журна-
лах, публикации Всемирного банка, ОЭСР, Cedefop и  Institute of La-
bor Economics. Ввиду крайне малого числа работ по  skill gaps, skill 
shortage и skill obsolescence учитываются материалы, опубликованные 
и до 2006 г.

 3 Так, например, 1/5 опрошенных компаний в  Великобритании считают, 

Рис. . Количество публикаций по типам исследуемых 
разрывов в рамках проблемы skill mismatch, вышедших 
в 2006–2016 гг., единиц² 

Избыточный уровень 
образования (overeducation)

Разрыв в имеющихся навыках 
(skill gaps)

Дефицит навыков (skill shortages)
Горизонтальный разрыв 

(horizontal mismatch)
Недостаточный набор и уровень 

владения навыками (underskilling)
Избыточный набор и уровень 

владения навыками (overskilling)
Владение устаревшими 

навыками (skill obsolescence)

86

24

21

3

10

11

6

5

Источник: 
[McGuinness, 
Pouliakas, Redmond, 
2017. P. 9].
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работки исследователями проблемы избыточного образования 
может быть высокая актуальность этого явления для стран про‑
исхождения публикаций — ведущих стран ОЭСР: доля людей 
с  высшим образованием в  возрастной группе 25–34  года в  26 
из 35 стран ОЭСР превысила 40% [OECD, 2018a].

Итак, несоответствия могут принимать разные формы. Являет‑
ся ли соответствие (match) всегда тем самым искомым оптиму‑
мом? О  соответствии судят по  соотношению уровня владения 
навыками у  соискателя/занятого и  уровня, который требуется 
работодателю. В упрощенном виде оно представлено в модели 
М. Ханделя [Handel, 2017] (табл. 3). В ней выделены зоны несо‑
ответствий с  недостаточным и  избыточным уровнем владения 
навыком, а  также несколько типов соответствий — для низко‑, 
средне‑ и высококвалифицированных задач. При этом соответ‑
ствие, например, «низкие требования — низкое владение навы‑
ками» рассматривается не как априорно позитивное, а как фор‑
мальное отсутствие разрыва в  навыках в  профессиях низкой 
квалификации. Более того, ряд экспертов считают полное соот‑
ветствие имеющихся навыков требованиям, стремление к нуле‑
вому разрыву «химеричной целью», так как такое соответствие 
может быть лишь краткосрочным равновесием [Cedefop, 2018a. 
P. 15].

что skill gaps являются причиной замедленной разработки новых про-
дуктов, и 1/3 компаний рассматривают эти разрывы как ключевой барь-
ер к внедрению новых бизнес-практик [Tether et al., 2005]. 

1.3. «Нормальность» 
несоответствия 

навыков

Таблица 3. Модель соответствия навыков соискателей/занятых 
и требований работодателей

Предложение навыков 
(Навыки занятых)

Спрос на навыки  
(Требования работодателей к навыкам)

Низкий уровень Средний Высокий

Низкий уровень 1 2 3

Средний 4 5 6

Высокий 7 8 9

(1) — соответствие (низкий уровень навыков и требований)/low-skill match;
(5) — соответствие (средний уровень навыков и требований)/medium-skill match;
(9) — соответствие (высокий уровень навыков и требований)/high-skill match;
(2, 3, 6) — несоответствие (недостаточный уровень навыков относительно требований)/ 
underskilling и skill gap;
(4, 7, 8) — несоответствие (избыточный уровень навыков относительно требований)/
overskilling и skill gap.
Источник: [Handel, 2017].
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Вопрос о  рациональности стремления к  нулевому разры‑
ву и борьбы с несоответствием весьма дискуссионный. Преоб‑
ладающей позицией, продиктованной стороной спроса — рабо‑
тодателями, является убеждение в общем недостатке навыков: 
ввиду того что выпускники плохо подготовлены, работодате‑
ли не могут найти сотрудников с необходимыми навыками или 
уровнем владения навыками. Из‑за алармистского нарратива 
skill gaps легко поддаться идее безоглядной борьбы с этим раз‑
рывом, приведения спроса и  предложения в  идеальное рав‑
новесное состояние. Однако ряд исследователей (табл.  4)  по‑
лагают, что наличие skill gaps нельзя считать в  полной мере 
доказанным ввиду того, что навыки бо́льшей части населения 

Таблица 4. Позиции по ключевым проблемам несоответствия 
навыков требованиям рынка труда

Преобладающая позиция Альтернативная позиция

Основная проблема — дефициты навыков Основная проблема — избыток навыков

Работодатели не могут найти сотрудников 
с необходимыми навыками
Выпускники плохо подготовлены в части 
современных навыков

Навыки бо́льшей части населения 
не оценены и недоиспользуются
Низкий охват сотрудников обучением 
на месте работы (в отдельных проф. 
областях)
Неизменяющийся функционал сотрудников 
в отдельных отраслях

Проблема разрыва — статичная Проблема разрыва — динамичная

Политика должна быть ориентирована 
на стыковку предложения и спроса 
на навыки

Решения по приведению навыков 
в соответствие профессиям дают 
краткосрочный эффект
Некоторые разрывы можно считать 
нормальными в период трансформации 
требований к навыкам

Разрывы порождают издержки Разрывы создают возможности

Разрывы в навыках ведут к низкой 
производительности

Разрывы создают пространство для 
дообучения
Переход от избытка навыков к соответ-
ствию может привести к повышению 
производительности

Обучение в течение всей жизни —  
ответственность соискателя/занятого

Обучение в течение всей жизни —  
совместная ответственность соискателя/
занятого и работодателя

Индивиды должны инвестировать 
в дополнительное образование в целях 
соответствия изменяющимся требованиям

Обучение на рабочем месте, тренинги дают 
бо́льшую предельную отдачу, чем дополни-
тельное обучение вне работы

Источник: [Cedefop, 2018a. P. 16].
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не оценены и недоиспользуются и, если этот дефицит и есть, он 
во многом обусловлен низким охватом сотрудников обучением 
на  месте работы и  статичным функционалом сотрудников в  от‑
дельных отраслях.

Эксперты Cedefop считают, что масштабы несоответствия 
могут меняться у  индивида с  течением времени, а  некото‑
рые разрывы можно считать нормальными в  период транс‑
формации требований к  навыкам. Таким образом, во‑первых, 
не  всякий формально выявленный разрыв является таковым 
по  сути. Во‑вторых, сама проблема дефицита навыков (основ‑
ная пробле ма, которую указывают работодатели как причину 
трудностей в  поиске подходящего кандидата4) может оказать‑
ся пробле мой избытка навыков — недооценкой и  недоисполь‑
зованием навыков на  рынке труда, а  также проблемой неэф‑
фективной системы найма и развития персонала. И, в‑третьих, 
принимаемые меры по  приведению навыков в  соответствие 
требованиям к  профессиям часто дают краткосрочный эффект. 
Поэтому решения в сфере администрирования несоответствия 
навыков должны предваряться внимательным изучением воз‑
можных причин и качества установленных разрывов.

Навык является сложной смысловой конструкцией, и  в  зависи‑
мости от тематики исследования его определение может значи‑
тельно варьировать. В работах, посвященных skill mismatch, на‑
вык характеризуется как умения/способности человека, которые 
соответствуют требованиям, выдвигаемым профессиональны‑
ми задачами [Handel, Valerio, Sanchez Puerta, 2016. P. 5]. Таким 
образом, навык рассматривается не  обособленно — как некое 
специфическое знание или личная характеристика, а  в  непо‑
средственной связи с  выполнением работы. Среди выделен‑
ных типов навыков5 (когнитивные, некогнитивные/социальные/
поведенческие и  технические/профессиональные) наиболее 
исследованными являются когнитивные — во  многом из‑за до‑
казанного положительного макроэкономического эффекта 
и  роли предиктора профессионального успеха на  микроуров‑

 4 Так, только в  12% случаев невозможности заполнить вакансию выяв-
лен реальный дефицит соответствующих кандидатов на  должность, 
в  остальных случаях причины состоят в  неэффективной системе най-
ма и неконкурентоспособности предлагаемого вознаграждения [Cede-
fop, 2018a. P. 42].

 5 Данная группировка навыков применяется Всемирным банком (Skills 
Development. World Bank. http://www.worldbank.org/en/topic/skillsde-
velopment). ОЭСР выделяет две группы: когнитивные и  некогнитив-
ные, а также остальные, среди которых множество разновидностей бо-
лее узких навыков, которые можно отнести к категории специфических, 
профессиональных (Skills. OECD. http://www.oecd.org/skills/). 
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не. Когнитивные навыки — как базовые, так и  высокого поряд‑
ка — составляют квалификационное ядро любого профессиона‑
ла и занимают ключевое место в списке навыков, необходимых 
в профессиональной деятельности [Ibid. P. 6].

Предваряя рассмотрение исследований, посвященных 
пробле ме оценки несоответствий, обратим внимание на  слож‑
ность измерения «предложения» — владения различными типами 
навыков. Базовые когнитивные навыки, которые формируются 
в ходе обучения в образовательных институциях, являются наи‑
более простыми для измерения, тогда как навыки, на  которые 
предъявляют особый спрос работодатели (профессиональные 
и  когнитивные навыки высокого порядка, некогнитивные) и  ко‑
торые формируются в том числе через неформальные институ‑
ты (жизненный и профессиональный опыт, обучение на работе), 
составляют большую проблему для измерений на  межстрано‑
вом и  национальном уровне. Среди основных причин — широ‑
кий и  постоянно пополняемый спектр узких навыков, востре‑
бованных конкретным рабочим местом, ввиду чего создание 
уни версального измерителя представляется затруднительным.

Несмотря на  единство исследователей в  признании зна‑
чимости навыков для профессионального успеха и  наличия 
пробле мы их несоответствия требованиям работодателей, 
до сих пор не достигнут консенсус в отношении способов оце‑
нивания разрывов. Главным вызовом в  оценке несоответствия 
является нехватка объективных гармонизированных данных 
о  спросе на  навыки (о  требованиях работодателей) и  о  пред‑
ложении (о  владении навыками) по  широкой линейке навыков 
и на межстрановом уровне.

Существующие подходы к  оценке несоответствий навыков 
являются адаптированными версиями трех основных методов 
оценки несоответствий образования: способы оценки несоот‑
ветствия образования гораздо лучше разработаны в  литера‑
туре благодаря более доступной и  объективной информации 
об имеющемся и востребованном уровне образования [Euro stat, 
2016]. Первый способ оценки несоответствий образования — 
субъективный, он основан на самооценке занятым соответствия 
его уровня образования тем требованиям, которые обусловле‑
ны необходимостью успешного выполнения текущих профес‑
сиональных задач. Второй — объективный: эксперты рынка тру‑
да определяют требования к  конкретной профессии или виду 
деятельности и  степень соответствия занятых этим требовани‑
ям. Третий — эмпирический, в  этом случае необходимый уро‑
вень образования определяется по среднему показателю среди 
занятых в конкретной профессии или виде деятельности.

Мы выделили три метода оценки несоответствия навыков 
в зависимости от типа данных о спросе и предложении навыков 
(табл. 5). Косвенный метод основан на косвенных индикаторах 
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спроса и  предложения навыка, прямой объективный подразу‑
мевает сравнение результатов прямых замеров навыка и оцен‑
ки требований работодателей к  этому навыку, прямой субъек‑
тивный устанавливает разрыв через опрос работодателей и/или 
занятых/соискателей. Как видно из  табл.  5, один и  тот  же тип 
несоответствия может оцениваться разными способами, в ито‑
ге на их пересечении может возникнуть комбинация методик — 
смешанный подход.

Рассмотрим примеры измерителей несоответствий в  каж‑
дой из  трех методик. При применении прямой объективной 
оценки измеряется краткосрочное текущее несоответствие (см. 
табл. 1). Разрыв устанавливается через сравнение фактического 
и требуемого уровня владения навыком у индивида. Так, в аме‑
риканском проекте ACT WorkKeys зафиксированное требование 
в профиле конкретной профессии (например, 6‑й уровень вла‑
дения навыком «умение работать с графической информацией» 
для профессии «экономист») сравнивается с результатом тести‑
рования этого навыка у соискателя (например, установлено вла‑
дение на 5‑м уровне). В результате на индивидуальном уровне 
будет выявлено несоответствие (недостаток, т. е. underskilling 
и skill gap) по данному навыку для данной профессии. На агре‑
гированном уровне соответствие будет определяться относи‑
тельно бенчмарка — уровня владения навыком, требуемого для 
85% профессий из данного кластера профессий [ACT, 2015].

Прямая субъективная методика (опросная), так же как и объ‑
ективная, позволяет оценить краткосрочное несоответствие 

Таблица 5. Методы оценки несоответствия навыков

Тип оценки Спрос на навыки
Предложение 
навыков Оценка несоответствия

Тип замеряемого 
несоответствия

Прямой 
объективный

Профили профессий 
с уровнями владения 
навыком

Прямые замеры Сравнение фактического 
и требуемого уровня владения 
навыком по единой шкале 

Underskilling 
Overskilling

Косвенный Косвенные индикаторы (численность 
занятых, уровень безработицы, числен-
ность занятых с избыточным образовани-
ем, др.)

Расчет композитного индекса 
дефицита/избытка навыка

Skill mismatch 
(агрегированный)
Skill shortages

Прямой 
субъективный

Опрос работодателей Субъективная оценка 
соответствия владения 
навыком текущим и/или 
ожидаемым требованиям

Skill gaps
Skill shortages
Skill obsolescence

— Опрос соискате-
лей и/или занятых

Underskilling
Overskilling

Зеркальный опрос работодателей 
и соискателей и/или занятых

Skill gaps
Under-/overskilling
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«здесь и  сейчас». В  качестве измерителя выступает самооце‑
нивание наличия разрыва и  его масштаба или, в  случае опро‑
са работодателей, экспертная оценка несоответствия. Напри‑
мер, в опросе занятых в 28 странах ЕС в 2014 г. (European Skills 
and Jobs Survey) измерителями несоответствия навыков высту‑
пили шесть вопросов, в которых, например, предлагалось оце‑
нить соответствие имеющегося набора навыков требуемым для 
выполнения текущей работы по  шкале от  0 до  100, степень из‑
быточности и  недостаточности набора навыков — по  5‑балль‑
ной шкале, а также несоответствие по отдельным навыкам (гра‑
мотность, счет, ИКТ‑грамотность, др.) — по 10‑балльной шкале 
[Cedefop, 2015]. Для прямых методик итоговый показатель не‑
соответствия представляет собой долю людей (соискателей/
занятых) с  выявленным несоответствием (избыточным или не‑
достаточным уровнем) по  конкретному навыку или обобщенно 
по всему набору навыков.

При косвенной оценке данные о спросе и предложении на‑
выков представлены косвенными индикаторами, композитный 
индекс из  которых позволяет измерить соответствие навыков 
(агрегированный mismatch) или индекс дефицита/избытка от‑
дельных навыков. Например, Европейский индекс навыков (Eu-
ropean Skills Index) представляет собой агрегированный ин‑
декс из  22 индикаторов по  трем направлениям. В  частности, 
skills matching варьирует от  0 до  100. Этот компонент индекса 
включает два индикатора недостаточного использования навы‑
ков (долгосрочная безработица и  вынужденная неполная заня‑
тость) и  три индикатора несоответствия навыков (qualification 
mismatch среди работающих с высшим образованием; доля за‑
нятых с высшим образованием, получающих заработную плату 
ниже средней; общий qualification mismatch) [Cedefop, 2018b]. 
Пример измерения индекса дефицита отдельных навыков пред‑
ставлен в разделе 2.2.3.

Прямая объективная методика, очевидно, наиболее досто‑
верно устанавливает разрыв, однако это наиболее сложный 
и  затратный в  применении способ. Также необходимо учесть 
ограниченность спектра навыков, оценку которых можно реа‑
лизовать, особенно регулярно, и  тем более на  межстрановом 
уровне6. Важное преимущество прямой оценки — возможность 
установить несоответствие на уровне индивида, что создает ос‑
нову для фокусированной работы над сокращением разрыва. 
Субъективная методика при относительно более простой реа‑
лизации, в сравнении с объективной оценкой, отягощена суще‑
ственным недостатком — предвзятостью, а  значит, значитель‑
ным разбросом результатов и низкой достоверностью. Прямая 

 6 См. подробнее: [Eurostat, 2016].
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объективная методика помимо установления несоответствия 
потенциально может способствовать сокращению выявленного 
разрыва, тогда как, например, косвенная отслеживает тенден‑
ции в балансе спроса и предложения навыков. Таким образом, 
объективная и субъективная оценки устанавливают краткосроч‑
ное несоответствие, тогда как косвенная — долгосрочное.

Наибольшее количество публикаций и межстрановых оценок не‑
соответствий выполнено на  основе данных проекта ОЭСР The 
Programme for the International Assessment for Adult Competen-
cies (PIAAC). В проекте первоначально не ставилась задача за‑
мера разрыва, он был направлен на оценку базовых когнитивных 
навыков у взрослого населения, т. е. на диагностику состояния 
предложения навыков. Однако при подготовке второго цикла 
PIAAC (2018–2023 гг.) задача совершенствования измерения 
несоответствия указана как основополагающая [Quintini, 2017]. 
Данные первого цикла включают обе необходимые составляю‑
щие для оценки несоответствия навыков: прямую объективную 
оценку предложения когнитивных навыков и субъективную оцен‑
ку спроса — данные опроса занятых об использовании навыков 
в работе (приложение, табл. 1А). Доступность и достоверность 
данных о  спросе на  навыки составляет особую сложность для 
межстрановых исследований. В основе опросного модуля лежит 
подход Job Requirement Approach (JRA), который подразумева‑
ет опрос занятых о  выполняемых профессиональных задачах 
на работе и используемых при этом навыках (skill use), а также 
о  том, насколько их текущие навыки соответствуют требовани‑
ям их рабочего места. Этот подход считается более объектив‑
ным, чем самооценивание по списку навыков, которыми потен‑
циально владеет респондент [OECD, 2013b. P. 5].

Рассмотрим методологические подходы, которые приме‑
няются в  оценках несоответствия навыков, на  основе данных 
проекта PIAAC. В табл. 6 представлены три основных подхода, 
в  итоге оценивания присваивается категория соответствия на‑
выков: «соответствие» (well-matched), «несоответствие (недо‑
статок)» (underskilled), «несоответствие (избыток)» (overskilled).

Первый метод, самооценивание, является прямым субъ‑
ективным. Этот подход был использован в  проекте PIAAC 
не  только в  опросном модуле по  применению навыков в  рабо‑
те (приложение, табл.  1А), но  и  для выявления агрегированно‑
го соответствия (без разбивки по навыкам) в двух вопросах ан‑
кеты BQ (табл. 7). Из‑за низкой достоверности самооценивания 
отдельные исследователи [Perry, Wiederhold, Ackermann‑Piek, 
2014. P. 148] призывают отказаться от  использования результа‑
тов этой анкеты в оценке разрыва.

Второй и третий метод относятся к категории смешанных, так 
как, с одной стороны, они базируются на объективных данных об 

2.2. Межстрановые 
исследования 

несоответствия 
когнитивных 

навыков 
2.2.1. PIAAC
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уровне владения навыками (результаты тестов PIAAC), а с дру‑
гой — задействуют субъективную (опросную) информацию.

Соответствие навыков определяется через сравнение сте‑
пени владения навыком (skill proficiency), установленной тестом 
PIAAC, и степени задействования навыков (skill use), необходи‑
мых в работе, выявленной на основании опроса PIAAC. В зави‑

Таблица 6. Основные подходы к измерению несоответствия навыков среди 
занятых в межстрановых оценках на основе данных PIAAC

№ Подход Автор Суть подхода

1 Самооценивание
(self-report)

Анкета PIAAC 
(BQ)

Самооценка занятыми достаточности владения навыками для 
выполнения профессиональных задач

2 Оценка использова-
ния навыков,
Job Requirement 
Approach (skill-use-
based)

Quintini (2012) Сравнение уровня владения навыками (результаты тестов 
PIAAC) и их использования в решении профессиональных задач 
(опрос-самообследование по использованию навыков)

Allen et al. (2013) Шкалы владения и использования навыка из [Quintini, 2012], 
стандартизованные

3 Эмпирическая 
оценка,
Realized Match 
Approach

Perry, Wiederhold, 
Ackermann-Piek 
(2014)

Расчет медианных значений владения навыком (результаты теста 
PIAAC) для каждой страны в разбивке по профессиям 
(двухразрядный код ISCO-08)

Pellizzari, Fichen 
(2013)

Формирование групп соответствия (на основе подхода 1). 
Выбирается группа well-matched. По этой группе конструируют-
ся пороги соответствия по владению навыком (результаты теста 
PIAAC) по каждой стране и роду занятий (одноразрядный код 
ISCO-08)

Pellizzari, Fichen 
(2017)

Формирование групп соответствия (на основе подхода 1). 
Выбирается группа well-matched. По этой группе конструируют-
ся пороги соответствия по владению навыком (результаты теста 
PIAAC и результаты опросной оценки использования навыка) 
по каждой стране и профессии (двухразрядный код ISCO-08)

Источник: [OECD, 2013a; OECD, 2015; OECD, 2018b; Quintini, 2012; Perry et al., 2014; Pellizzari, Fichen, 2017].

Таблица 7. Блок самооценивания соответствия навыков в анкете BQ PIAAC

Вопрос 2. Чувствуете ли вы необходимость допол-
нительного обучения для успешного выполнения 

своих текущих рабочих задач?

Вопрос 1. Чувствуете ли вы, что располагаете достаточными 
навыками, чтобы справляться с более сложными рабочими 
задачами, чем те, что выполняете на текущем месте?

Да Нет

Да несоответствие (избыток) 
несоответствие (недостаток)

несоответствие (недостаток)

Нет несоответствие (избыток) соответствие

Источник: [OECD, 2010; Perry, Wiederhold, Ackermann-Piek, 2014. P. 148].
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симости от  особенностей применения этого подхода результа‑
ты оценки несоответствий могут различаться в  несколько раз 
(табл. 8). Несмотря на то что исследователям [Allen et al., 2013] 
удалось устранить проблему стандартизации шкал, ключевой 
недостаток данного метода остался: подход базируется на  ре‑
зультатах самообследования респондентов PIAAC, что дела‑
ет его не в полной мере достоверным, так как занятые склонны 
переоценивать уровень использования навыков [Hartog, 2000].

Третий подход (см. табл. 6) — эмпирическая оценка (realized 
match approach) заключается в конструировании порогов соот‑
ветствия для каждой страны и  каждого рода занятий на  осно‑
ве результатов тестов PIAAC на владение навыком. Исследова‑
тели ОЭСР впервые применили этот метод в 2013 г., однако он 
неоднократно подвергался критике из‑за избыточно широкого 
обобщения по видам деятельности и малого количества наблю‑
дений по  конкретным профессиям, а  также из‑за использова‑
ния результатов самооценивания из  анкеты BQ. Альтернатив‑
ная методика в работе [Perry, Wiederhold, Ackermann‑Piek, 2014] 
предусматривает уход от  данных самооценивания, что также 
позволило увеличить количество наблюдений по  профессиям 
(не менее 30 по стране‑профессии) и выйти на двухразрядный 
код ISCO‑08.

Позднее этот подход был обновлен [Pellizzari, Fichen, 2017], 
его дополнили учетом информации, полученной в  ходе опро‑
са об использовании навыков в работе. Исследователи рассчи‑
тали медианное значение использования навыка для каждой 
профессии и  на  этой основе определили максимальный и  ми‑
нимальный уровень требования (спроса) к  навыку. Тем самым 
предпринята попытка решить извечную проблему межстрано‑
вой оценки несоответствия — проблему отсутствия прямых объ‑

Таблица 8. Доля занятых с выявленной недостаточностью навыка (underskilled) 
математической грамотности, по данным PIAAC, в разбивке по подходам 
к оценке разрыва, %

Страна

Самооценивание Оценка использования навыков Эмпирическая оценка

PIAAC (BQ)
Quintini 
(2012)

Allen et al. 
(2013)

OECD 
(2013)

Perry, Wiederhold, 
Ackermann-Piek (2014)

Pellizzari, 
Fichen (2017)

Германия 3,93
(0,46)

30,42
(0,84)

8,36
(0,60)

2,88
(0,35)

7,39
(0,76)

10,5
(0,033)

США 2,33
(0,30)

44,71
(1,09)

9,65
(0,55)

4,54
(0,42)

7,65
(0,65)

13,9
(0,038)

Примечание: В скобках указана стандартная ошибка. В выборку вошли занятые в возрасте от 16 до 65 лет, за исклю-
чением студентов и практикантов.
Источник: [Perry, Wiederhold, Ackermann-Piek, 2014. P. 155, 159; Pellizzari, Fichen, 2017. P. 19].
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ективных или хотя бы гармонизированных оценок спроса на на‑
выки. Авторы признают, что эта обновленная методика все еще 
не свободна от главного недостатка — использования данных са‑
мооценивания, но уверены, что искажающее воздействие этой 
информации сведено к минимуму [Ibid. P. 6].

Тем не  менее все три рассмотренных метода, основанные 
на  данных PIAAC, не  позволяют провести измерение несоот‑
ветствия через прямое сравнение уровня владения навыками 
и  требуемого для решения профессиональных задач уровня 
(а не используемого), что накладывает ограничение на исполь‑
зование результатов оценки в практических целях.

Второй массив данных для межстрановых исследований несо‑
ответствий навыков представлен в  проекте Всемирного банка 
STEP Skills Measurement Program. Программа STEP стартовала 
в 2010 г. и была нацелена собственно на квантификацию несоот‑
ветствий в навыках рабочей силы развивающихся стран, поэто‑
му она включает сразу оба компонента — оценку и предложения, 
и  спроса на  навыки, причем трех типов: базовые когнитивные, 
некогнитивные и  навыки для работы7. При этом когнитивные 
навыки подвергаются объективной оценке (тестирование гра‑
мотности по  шкале PIAAC) и  субъективной (самооценивание), 
спрос оценивается на  основании опроса работодателей — пер‑
вое столь масштабное межстрановое исследование skill gaps 
(табл. 9).

Предполагалось, что оценка разрыва между текущими на‑
выками и  требованиями рынка труда будет обеспечена прове‑
дением гармонизированных опросов занятых и  работодателей 
о навыках, используемых для решения профессиональных задач 
[Pierre et al., 2014. P. 9]. Однако разработчики проекта не пред‑
ставили рассчитанные таким способом несоответствия в  навы‑
ках (over-/underskilling), так как этот подход подразумевает ис‑
пользование субъективной информации о  владении навыками, 
а  имеющиеся прямые оценки владения отдельными навыка‑
ми (результаты тестирования грамотности) не  представлялось 
возможным сравнивать с  результатами опроса работодателей. 
В  итоге авторы сосредоточились на  замерах несоответствий 
на уровне образования, данные о котором являются более объ‑
ективными и надежными8.

Таким образом, оценки несоответствия навыков, для получе‑
ния которых используются данные PIAAC, лишены прямой свя‑
зи с потребностями рынка труда: недостаток навыка замерялся 
относительно субъективных мнений занятых или относительно 

 7 См. подробнее: [Aedo et al., 2013].
 8 См. подробнее: [Handel, Valerio, Sanchez Puerta, 2016. P. 79–109].

2.2.2. STEP Skills 
Measurement Program
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среднего результата владения навыком у участников. В проекте 
STEP предпринята попытка установить связь с потребностями 
рынка труда через совмещение прямой оценки владения навы‑
ками и  субъективной оценки потребностей рынка труда в  на‑
выках. Однако существенными препятствиями для реализации 
этой составной методики в  межстрановом формате являются, 
во‑первых, невозможность сравнения негармонизированных 

Таблица 9. Измерение несоответствия навыков работников в опросе 
работодателей в проекте STEP (для профессий типа А — профессионалы)  
(Вопрос 1: Укажите для каждого навыка наличие различий (разрыва) между требуемым 
и фактическим уровнем владения навыком работников этого типа профессий. 
Вопрос 2: Насколько велико различие (разрыв) между требуемым и фактическим 
уровнем владения навыком работников этого типа профессий?)

Навыки

Вопрос 1
Вопрос 2 (если дан положи-
тельный ответ на вопрос 1)

(1 — да, различие есть; 2 — нет, 
различий нет; 3 — этот навык 
не требуется в этой профессии)

(1 — небольшой разрыв;  
2 — средний разрыв;  
3 — большой разрыв)

Производить вычисления и работать 
с цифрами

1, 2, 3 1, 2, 3

Читать и писать по-английски 1, 2, 3 1, 2, 3

Читать и писать на другом иностранном 
языке

1, 2, 3 1, 2, 3

Находить новые и лучшие способы решения 
проблем

1, 2, 3 1, 2, 3

Концентрироваться на сложных задачах 
и доводить решение до конца

1, 2, 3 1, 2, 3

Добиваться поставленной цели 1, 2, 3 1, 2, 3

Взаимодействовать с другими людьми 1, 2, 3 1, 2, 3

Работать в условиях высокой загруженности 1, 2, 3 1, 2, 3

Преодолевать трудные рабочие ситуации 
и вызовы

1, 2, 3 1, 2, 3

Быстро адаптироваться к новым рабочим 
задачам и условиям

1, 2, 3 1, 2, 3

Продвинутые навыки пользования компью-
тером (создание презентаций, ведение баз 
данных, использование специализированных 
программных продуктов)

1, 2, 3 1, 2, 3

Специфические профильные навыки в своей 
профессии

1, 2, 3 1, 2, 3

Источник: [World Bank, 2017].
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индикаторов предложения и спроса на навыки — уровня владе‑
ния навыками (в виде грэйда или балла тестирования) и уровня 
требований (в форме оценочного мнения работодателя отдель‑
ной страны в отдельной профессиональной области, высказан‑
ного в  ходе опроса), а  во‑вторых, отсутствие прямых оценок 
владения навыками, необходимыми в  профессиональной дея‑
тельности, и  невозможность прямых замеров по  всей линейке 
навыков.

Третьим источником межстрановых данных о  несоответствии 
навыков является созданная в  2017 г. ОЭСР База данных на‑
выков для работы (OECD Skills for Jobs Database)9. Она пред‑
ставляет собой попытку преодолеть обозначенные выше уязви‑
мости в измерениях разрыва в навыках (субъективные данные, 
отсутствие связи с рынком труда) и получить необходимую меж‑
страновую информацию по  навыкам, которая была  бы опера‑
циональной как на  макроуровне, так и  на  микроуровне — для 
принятия индивидуальных решений об образовательной траек‑
тории и  дообучении/переобучении. База данных включает ин‑
формацию о дефицитных и избыточных навыках, а также о несо‑
ответствии образования и горизонтальном разрыве в 40 странах 
ОЭСР+ по 35 навыкам (от когнитивных до узкопрофессиональ‑
ных) на уровне профессий.

При отсутствии прямых объективных межстрановых оце‑
нок спроса на навыки ОЭСР применяет комбинацию косвенных 
сигналов на  рынке труда. Результирующим измерителем несо‑
ответствия навыков спросу является индекс дефицита навыка 
(Skill Shortage Index; далее по тексту — SSI), который показыва‑
ет наличие дефицита/избытка конкретного навыка в конкретной 
профессии10 в стране. Расчет индекса происходит в два этапа.

На  первом этапе рассчитывается индекс дефицита про‑
фессий (Occupational Shortage Index; далее по  тексту — OSI) — 
композитный показатель из  пяти индикаторов: изменение по‑
часовой оплаты труда, численности занятых, длительности 
рабочего времени, доли занятых с  избыточным уровнем обра‑
зования и уровень безработицы. Выбор в пользу композитного 
индекса оправдан, так как эти показатели не только дополняют, 
но  и  уравновешивают друг друга. Так, например, комбинация 
двух первых индикаторов может оказывать противоположный 
эффект на спрос на профессии, порождая дефицит или избыток.

На втором этапе результаты расчета индекса дефицита про‑
фессий по  странам уточняются: рассчитываются индексы де‑

 9 OECD Skills for Jobs. http://www.oecd.org/els/emp/skills-for-jobs-dataviz.
htm 

 10 Список профессий в соответствии с классификацией ISCO-08 на уров-
не двухзначного кода (всего — 33 позиции). 

2.2.3. OECD Skills for 
Jobs Database
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фицита отдельных навыков в  каждой профессии. Для этого 
ОЭСР использует методологическую разработку Министер‑
ства труда США — Occupation Information Network (O*NET)11,12. 
O*NET представляет собой обновляемую базу данных о требуе‑
мых знаниях, навыках (когнитивных, социальных, технических) 
по каждой профессии на рынке труда США. По каждой профес‑
сии в базе O*NET представлена матрица навыков с двумя инди‑
каторами: значимость данного навыка (шкала от 1 до 5) и необ‑
ходимый уровень владения навыком (от 0 до 7) для выполнения 
работы. При расчете индекса дефицита навыка используется 
результирующий показатель этих двух индикаторов для каждо‑
го навыка в каждой профессии — требование к навыку в профес‑
сии (skill-specific requirement).

Созданная ОЭСР База данных навыков для работы, без‑
условно, является прорывом в  ряду рассмотренных мето‑
дик оценок несоответствий благодаря непредвзятости дан‑
ных о  спросе на  навыки, однако и  она имеет ряд ограничений. 
Во‑первых, данные о  разрыве получены на  основе косвен‑
ной информации (сигналы с  рынка труда), а  результирующую 
оценку баланса спроса и  предложения на  навыки можно ско‑
рее отнести к  оценке спроса (skill need). Во‑вторых, у  иссле‑
дователей возникают вопросы относительно корректности 
экстраполяции матриц требований к  навыкам, используемых 
в условиях рынка труда США (O*NET), на другие страны [OECD, 
2018b]. База O*NET уже использовалась в  исследованиях дру‑
гих стран13, а  межстрановая валидность описанных выше ин‑
дикаторов O*NET протестирована в  работе М. Ханделя [Han‑
del, 2012]. Однако валидность индикаторов O*NET может быть 
поставлена под сомнение, если речь идет об  исследованиях 
в  странах с  низким уровнем дохода, ввиду существенных раз‑
личий в технологическом развитии и институциональной среде 
между этими странами и США: эти различия не могут не оказы‑
вать влияния на требования, предъявляемые к навыкам. Несмо‑
тря на  потенциальные сложности использования базы O*NET, 
исследователи признают, что именно эта база сегодня является 
самым полным и надежным ресурсом для оценки навыков для 
работы [OECD, 2017. P. 42].

Результаты оценок несоответствий и  прогнозирования спроса 
на навыки, согласно данным опроса ответственных министерств 

 11 O*NET Resource Center. https://www.onetcenter.org/ 
 12 В PIAAC информация о требованиях к навыкам для работы была сфор-

мулирована не  на  таком уровне детализации по  профессиям, как 
в O*NET, поэтому данные PIAAC в этой базе не применяются. 

 13 См. подробнее: [Aedo, Walker, 2012; Aedo et al., 2013].

3. Возможности 
использования 

результатов 
межстрановых 
оценок несоот-

ветствия 
и связанные 

с ними проблемы
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в  13 странах ОЭСР, активно используются в  образовательной 
политике стран, чаще всего для формирования и корректировки 
учебных планов (более 90%), информирования студентов о пер‑
спективах на  рынке труда (более 75%) [Ibid. P. 19]. Очевидно, 
что используются в этих целях не только межстрановые сравне‑
ния, но и информация из национальных исследований: получен‑
ная в них прямая объективная оценка имеет значительно бо́ль‑
шие шансы быть реализованной и составить операциональную 
основу для принятия решений. В  существующих межстрано‑
вых оценках несоответствия навыков преобладает смешанный 
подход, когда прямая оценка предложения по  узкому перечню 
навыков совмещается с  субъективной оценкой спроса. Выбор 
в пользу такой составной методики вынужденный и обусловлен 
отсутствием объективных данных о спросе на навыки.

С  точки зрения потенциального практического использова‑
ния оценки, полученные с применением данных PIAAC и STEP, 
не  являются в  полной мере достоверными из‑за выявленных 
ограничений и недостатков методики (табл. 10). В случае PIAAC 
таким ограничением является опора на самооценивание, в том 
числе при оценке спроса на навыки. К тому же результаты изме‑
рений несоответствия доступны по очень узкому перечню навы‑
ков (лишь по двум). Возможности практического использования 
результатов такой оценки образовательными организациями 
и  другими стейкхолдерами чрезвычайно узки, по  сути, эти ре‑
зультаты пригодны только для решения исследовательских за‑
дач. В проекте STEP оценка несоответствия свелась к опросной 
оценке разрыва (skill gaps по мнению работодателей) и оценке 
несоответствия образования из‑за невозможности сопоставить 
оценку предложения и оценку спроса на навык.

Более достоверные оценки дефицита и избытка навыков со‑
держит Skills Shortage Index в  базе ОЭСР Skills for Jobs. Не‑
смотря на  ограничения этой оценки несоответствия (сведение 
к оценке спроса), база Skills for Jobs сегодня является наиболее 
операциональной для всех стейкхолдеров, включая образова‑
тельные организации и  обучающихся. Эта база сразу разраба‑
тывалась для широкого круга пользователей, поэтому пред‑
ставлена на  двух ресурсах: на  OECD.Stat для использования 
исследователями и  на  отдельном сайте с  дружественным ин‑
терфейсом14, где в интерактивном формате выложено межстра‑
новое сравнение баланса отдельных навыков, а  также сервис 
«Смена профессии», подсказывающий, какие навыки, умения 
и  знания требуется доразвить при той или иной текущей или 
планируемой профессии в конкретной стране.

 14 OECD Skills for Jobs. https://www.oecdskillsforjobsdatabase.org



64 Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2019. № 3

ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ И ПРИКЛАДНЫЕ ИССЛЕДОВАНИЯ

Обозначенные в  табл.  10 методические особенности изме‑
рения несоответствия накладывают серьезные ограничения 
на результаты и их интерпретацию. Оценки несоответствий зна‑
чительно варьируют в зависимости от методики, и не только ко‑
личественно (как, например, различаются между собой оцен‑
ки по  данным PIAAC, см.  табл.  8), но  и  качественно. В  итоге 
в  ряде случаев не  ясно, есть  ли вообще проблема несоответ‑
ствия как таковая, и если есть, состоит она в избытке или в не‑
достатке навыка.

Рассмотрим результаты оценки несоответствия по  19 стра‑
нам ОЭСР в  исследованиях на  основе данных PIAAC и  базы 
ОЭСР Skills for Jobs. Для сравнения итогов этих двух оценок 
использованы четыре градации несоответствия — «дефицит», 
«критичный дефицит», «избыток», «критичный избыток». В  слу‑
чае Индекса дефицита навыка (OECD Skills Shortage Index) вы‑
деление категорий реализовано следующим образом. Индекс 
дефицита навыка принимает значения от  1 до  –1, где положи‑
тельное значение означает дефицит навыка, а отрицательное — 

Таблица 10. Ограничения методик и результатов оценки несоответствия 
когнитивных навыков в межстрановых исследованиях

База данных 
(разработчик) Методика оценки

Тип несоот-
ветствия Результат оценки Недостатки методики

PIAAC
(ОЭСР, 
с 2008 г.)

Смешанная
(самооценивание + 
прямая оценка владе-
ния навыком + опрос-
ная оценка использова-
ния навыка в работе)

Underskilling
Overskilling

Выявлены группы un-
der-skilled, well-matched, 
over-skilled по двум когни-
тивным навыкам для вида 
деятельности/профессии

Основана на необъек-
тивной информации: 
субъективная оценка 
спроса на рынке тру-
да и самооценивание 
разрыва;
Оценка только по двум 
навыкам

STEP
(Всемирный 
банк, с 2010 г.)

Прямая субъективная 
(опросы работодателей 
и занятых)
Смешанная (прямая 
оценка владения навы-
ком + опрос об исполь-
зовании навыка в ра-
боте)

Skill gaps Выявлены группы un-
der-skilled, well-matched, 
over-skilled по соответ-
ствию образования;
Выявлены skill gaps на ос-
нове опросов работодате-
лей об удовлетворенности 
навыками занятых

Оценка skill mismatch 
сведена к оценке quali-
fication mismatch

OECD Skills for 
Jobs Database, 
Skills Shortage 
Index (ОЭСР, 
с 2017 г.)

Косвенная
(индикаторы спроса  
на профессии уточня-
ются на основе данных  
о спросе на навыки  
в профессии в базе 
O*NET)

Skill shor-
tages

Рассчитан индекс избыт-
ка/дефицита по 35 на-
выкам в профессии 
(двухразрядный код 
ISCO-08) в 40 странах

Сведено к оценке skill 
need
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избыток. В  случае попадания значения индекса дефицита на‑
выка в верхний квартиль значений среди всех стран, входящих 
в  базу, эксперты ОЭСР [OECD, 2017. P. 51] предлагают отно‑
сить это значение к  категории «критичный дефицит», критич‑
ный избыток диагностируется при попадании индекса, характе‑
ризующего рынок труда той или иной страны, в нижний квартиль 
значений индекса, показывающих избыток. Оценка несоответ‑
ствия на основе данных PIAAC представляет собой долю заня‑
тых с выявленным соответствием и несоответствием (избыток/
недостаток). Для распределения этих результатов по  четырем 
группам несоответствий сделаем допущение, что в случае пре‑
вышения доли занятых с  избыточным владением навыком над 
долей занятых с  недостаточным владением превалирующей 
проблемой будет считаться избыток навыка, и  наоборот — для 
дефицита. Для отграничения критичного избытка и  критичного 
дефицита в  качестве бенчмарка использован средний резуль‑
тат по всем странам первого раунда PIAAC: для критичного де‑
фицита — 0,087 (8,7%), для критичного избытка — 0,167 (16,7%).

Сравнение двух оценок несоответствия по  математической 
грамотности, или навыку счета, показало нестыковку в  оцен‑
ке разрыва в  17 из  19 стран (табл.  11). По  расчетам [Pellizzari, 
Fichen, 2017] на  основе данных PIAAC в  странах — участницах 
первого раунда выявлено несоответствие (25,4%), но  преиму‑
щественно в форме избытка владения навыком (16,7%), а не не‑
достатка (8,7%). Таким образом, при расчете по данным PIAAC 
недостаток навыка не является превалирующей проблемой, то‑
гда как оценка баланса спроса и  предложения навыков в  базе 
ОЭСР Skills for Jobs за 2015 г. показывает обратное: в 17 из 19 
стран выявлен дефицит навыка, причем в  8 странах — критич‑
ный уровень дефицита.

Таким образом, «лобовое» сравнение результатов измере‑
ния несоответствия, выполненного по  разным методологиям, 
не  позволяет сделать вывод о  качестве существующего несо‑
ответствия и  только подтверждает существование проблемы 
оценки и разброс ее результатов. Однако если рассмотреть ре‑
зультаты измерений в этих двух исследованиях по отдельности 
и учесть методологические особенности оценки, то можно вый‑
ти на значимые и непротиворечивые заключения.

Оценка баланса спроса и предложения навыков в базе Skills 
for Jobs реализована через косвенный подход, который уста‑
навливает долгосрочное (не)соответствие. Индекс дефицита 
по  35 навыкам в  разрезе кластеров профессий по  42 странам 
показывает, что дефицитными являются преимущественно ко‑
гнитивные навыки. Практически во  всех странах ОЭСР выяв‑
лен дефицит когнитивных навыков, необходимых для выпол‑
нения нерутинных задач, при заметном избытке технических 
навыков, применяемых в  рутинном физическом труде [OECD, 
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2017. P. 51]. Баланс, характерный для стран ОЭСР, резко кон‑
трастирует с балансом, выявленным в развивающихся странах 
(рис. 2). Так, например, в Бразилии и Турции по техническим на‑
выкам наблюдается дефицит, тогда как по  большинству когни‑
тивных навыков — избыток. Таким образом, характер дефицита 
навыков в  странах ОЭСР, представляющего собой долгосроч‑

Таблица 11. Разброс оценок несоответствия по навыку счета 
(математическая грамотность)

Страна

Индекс дефицита навыка 
(OECD Skills Shortage 
Index)

Несоответствие навыка среди занятых 
(оценка [Pellizzari, Fichen, 2017] 
по данным PIAAC)

Значение
Дефицит/
избыток

Недостаток, 
значение

Избыток, 
значение

Дефицит/
избыток

Финляндия 0,49 Кр. дефицит 0,04 0,063 Избыток

Италия 0,29 Кр. дефицит 0,08 0,141 Избыток

Испания 0,269 Кр. дефицит 0,151 0,250 Кр. избыток

Дания 0,243 Кр. дефицит 0,062 0,096 Избыток

Германия 0,235 Кр. дефицит 0,105 0,243 Кр. избыток

Австрия 0,183 Кр. дефицит 0,018 0,148 Избыток

Ирландия 0,176 Кр. дефицит 0,121 0,153 Избыток

Чехия 0,17 Кр. дефицит 0,038 0,124 Избыток

Словакия 0,16 Дефицит 0,043 0,176 Кр. избыток

Норвегия 0,156 Дефицит 0,074 0,078 Избыток

Нидерланды 0,15 Дефицит 0,038 0,058 Избыток

Франция 0,109 Дефицит 0,043 0,065 Избыток

Канада 0,098 Дефицит 0,028 0,098 Избыток

США 0,09 Дефицит 0,139 0,263 Кр. избыток

Швеция 0,089 Дефицит 0,075 0,081 Избыток

Бельгия 0,075 Дефицит 0,059 0,082 Избыток

Великобритания 0,068 Дефицит 0,069 0,108 Избыток

Польша –0,007 Избыток 0,107 0,155 Избыток

Эстония –0,03 Избыток 0,031 0,059 Избыток

Примечание: Индекс дефицита навыка (Skills Shortage Index) представлен в  базе ОЭСР 
за 2015 г.; по недостатку/избытку навыков несоответствия рассчитаны [Pellizzari, Fichen, 2017] 
по данным за 2008–2013 гг.
Источник: [Pellizzari, Fichen, 2017. P. 19]; OECD.Stat. Skills for Jobs Database. https://stats.oecd.
org

Рис. . Индекс дефицита навыка в отдельных странах ОЭСР 
и странах, не входящих в ОЭСР (положительное значение — 
дефицит)

 

0,30

0,20

0,10

0

–0,10

Страны 
ОЭСР

Европейский 
союз

Швеция

Турция Бразилия

США
Источник: 
OECD.Stat. Skills 
for Jobs Database. 
https://stats.oecd.org

  Навыки чтения
  Навыки счета
  Критическое 

мышление
  Социальные 

навыки
  Умение решать 

проблемы
  Технические 

навыки



http://vo.hse.ru 67

В. А. Мальцева 
Концепция skill mismatch и проблема оценки несоответствия когнитивных навыков 

ное несоответствие, подтверждает структурный сдвиг в  эконо‑
мике развитых стран: поляризацию спроса на навыки в резуль‑
тате автоматизации производств и  вымывания рутинных задач 
(в более широком смысле — поляризацию профессий).

Измерение несоответствия когнитивных навыков по  дан‑
ным PIAAC реализовано с  применением прямого объективно‑
го и прямого субъективного подхода — а значит, устанавливает 
краткосрочный разрыв. Эта оценка формально показала прева‑
лирование проблемы избытка базовых когнитивных навыков над 
недостатком, что не  стыкуется с  долгосрочным балансом этой 
группы навыков, как показывает Индекс дефицита навыка. Од‑
нако эта оценка не  столько лишний раз подтвердила актуаль‑
ность проблемы избытка навыков для развитых стран, уже об‑
наруженной ранее в  исследованиях избыточного образования, 
сколько вскрыла другую особенность несоответствия — его «дву‑
горбость», т. е. почти равное соотношение занятых с  избыточ‑
ным и недостаточным владением базовыми когнитивными навы‑
ками в ряде стран (рис. 3). Принимая во внимание особенность 
методологии данного измерения несоответствия (учет само‑
оценивания использования навыка в работе в качестве прокси 
спроса/требования к  навыку), можно предположить, что важ‑
нейшей причиной обоих «горбов» являются не завышенные/за‑
ниженные требования рынка труда к уровню владения навыком 
у работников, а проблема задействования навыка в реализации 
профессиональных задач.

Таким образом, межстрановые данные о долгосрочном соот‑
ношении спроса на навыки и предложения навыков, рассчитан‑
ные по косвенным индикаторам (OECD Skills for Jobs), не толь‑

Рис. . Индекс дефицита навыка в отдельных странах ОЭСР 
и странах, не входящих в ОЭСР (положительное значение — 
дефицит)
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ко показывают структурные дисбалансы навыков, но и пригодны 
для использования образовательными учреждениями как источ‑
ник информации о спросе на навыки в разных странах и в раз‑
ных отраслях, а  также обучающимися и  соискателями — как 
стимул при выборе или смене образовательного и  профес‑
сионального трека. В  свою очередь, измерения краткосрочно‑
го несоответствия на основе данных PIAAC в большей степени 
представляют интерес для исследователей и мало применимы 
на практике не только из‑за узости перечня навыков, но и вви‑
ду методологических особенностей оценки (самооценивание 
спроса) и  связанных с  ними сложностей интерпретации ре‑
зультата. Тем не  менее это оценивание вносит существенный 

Рис. . Доля занятых с выявленным несоответствием 
по навыку счета (математическая грамотность), %
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Источник: [Pellizzari, 
Fichen, 2017. P. 19].
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вклад в развитие дискуссии о том, что является мерилом спро‑
са на навык на рынке труда — нормативное требование работо‑
дателей или фактическое задействование навыка в работе.

Международная дискуссия о  skill mismatch нарастет, а  алар‑
мистский нарратив skill gaps проникает все в  большее число 
национальных повесток. Пока академическое сообщество и ра‑
ботодатели спорят о  том, насколько велика и  остра проблема 
разрыва в навыках, параллельно принимаются политические ре‑
шения по сокращению этого разрыва на национальном уровне.

В  этой статье предпринята попытка распутать клубок про‑
тиворечий и  прояснить суть проблемы несоответствия навы‑
ков требованиям рынка труда как микроявления на уровне кон‑
кретных навыков и индивидов. Как выяснилось, несоответствие 
навыков может принимать разные формы в зависимости от ка‑
чества разрыва и  субъекта его фиксации, а  нулевой разрыв 
не  всегда является искомым результатом. Причиной большого 
разброса мнений о проблеме несоответствия навыков являются 
трудности измерения разрыва и его интерпретации ввиду огра‑
ниченности объективных данных о  спросе и  предложении кон‑
кретных навыков. Не случайно именно избыточное образование 
остается наиболее разработанным проявлением skill mismatch.

В межстрановых исследованиях основные причины уязвимо‑
сти проведенных оценок заключаются в отсутствии объективных 
данных о спросе на навыки и узком перечне тестируемых навы‑
ков. В итоге оценки несоответствия когнитивных навыков в клю‑
чевых межстрановых исследованиях (PIAAC, STEP) не являются 
операциональными и остаются объектом сугубо исследователь‑
ского интереса. Однако эмпирические результаты этих иссле‑
дований позволяют вынести в поле широкой дискуссии вопрос 
о  том, что считать корнем проблемы несоответствия — недоис‑
пользование навыка на работе или недостатки формального об‑
разования. Исключение составляет оценка дефицита навыков 
в новой базе ОЭСР, представляющая собой оценку долгосроч‑
ного несоответствия. Эти данные о спросе на навыки не только 
позволяют отслеживать структурные сдвиги в  балансе спроса 
и предложения навыков, но и пригодны для применения широ‑
ким кругом пользователей, в  первую очередь образовательны‑
ми организациями, обучающимися, соискателями.

Поскольку из  всех ключевых межстрановых исследований 
к потенциально операциональной для образовательных органи‑
заций можно отнести только оценку спроса на  навыки по  стра‑
нам ОЭСР, вузам для реализации стратегических и тактических 
задач придется задействовать более широкий арсенал инфор‑
мации в  области skill mismatch, реализованной уже на  нацио‑
нальном уровне.

Заключение
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Таблица 1А. Модуль вопросов об использовании навыков 
в работе PIAAC

Приложение

Тип вопроса Вопросы Варианты ответов

Грамотность — 
чтение
Группа вопросов 
G_Q01

Вам часто приходится читать…
G_Q01a. документы и инструкции?
G_Q01b. письма и электронные сообщения?
G_Q01c. статьи в газетах, журналах, новостные ленты?
G_Q01d. статьи в профессиональных изданиях и научных журналах?
G_Q01e. книги?
G_Q01f. руководства и справочные материалы?
G_Q01g. счета, счета-фактуры, банковские выписки или другие 

финансовые отчеты?
G_Q01h. диаграммы, таблицы, графическую информацию?

Никогда
Реже, чем раз в месяц
Реже, чем раз в неделю, 
но чаще, чем раз 
в месяц
Как минимум один раз 
в неделю, но не каждый 
день
Каждый день

Грамотность — 
письмо
Группа вопросов 
G_Q02

Вам часто приходится…
G_Q02a. писать письма и электронные сообщения?
G_Q02b. писать статьи в газетах, журналах, новостные ленты?
G_Q02c. писать отчеты?
G_Q02d. заполнять формы?

Те же

Навык счета
Группа вопросов 
G_Q03

Вам часто приходится…
G_Q03a. рассчитывать цены, затраты или бюджеты?
G_Q03b. рассчитывать или использовать дроби, десятичные дроби 

или проценты?
G_Q03c. использовать калькулятор (ручной или компьютерный)?
G_Q03d. создавать диаграммы, графики или таблицы?

Те же
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Тип вопроса Вопросы Варианты ответов

G_Q03e. использовать простые формулы и базовую алгебру?
G_Q03f. использовать более сложные математические и статисти-

ческие методы (высшая математика, тригонометрия, 
регрессии)?

Решение задач 
в технологиче-
ски насыщенной 
среде
Группа вопросов 
G_Q05

Вам часто приходится…
G_Q05a. пользоваться электронной почтой?
G_Q05b. пользоваться интернетом для уточнения вопросов, 

связанных с работой?
G_Q05c. осуществлять трансакции по интернету, например 

покупать или продавать товары или услуги, совершать 
банковские операции?

G_Q05d. использовать программное обеспечение для работы 
с электронными таблицами, например Excel?

G_Q05e. использовать текстовые редакторы, например Word?
G_Q05f. пользоваться языками программирования или писать 

компьютерный код?
G_Q05g. участвовать в онлайн-обсуждениях, например видео-кон-

ференциях, чатах?

Те же

Источник: [OECD, 2010; OECD, 2013b. P. 31].
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Skill mismatch implies discrepancy between the skills of job candidates or em-
ployed workers and job requirements. Types of mismatch are identified based 
on three criteria: quality of mismatch (surplus vs shortage), reporting party (em-
ployer vs worker/candidate), and type of skills (cognitive vs technical). Diffe-
rences in types of skill mismatch account for considerable variation in qualita-
tive interpretation and quantitative measurement. The problem of skill mismatch 
has been widely debated across the OECD countries, yet it remains understu-
died in Russian research literature. The issue raises concerns among education 
and labor market researchers as well as practitioners, so this article analyzes 
the available findings from the prospective of their potential use by educatio-
nal institutions being the key consumers of data on skill mismatch and the ones 
that should tackle the problem.

Five types of skill mismatch are identified, along with the specific challen-
ges of measurement and interpretation. The article describes three methods of 
skill mismatch measurement to be selected as a function of which type of skill 
supply and demand data is used: indirect, objective direct, and subjective direct 
measurement. It also classifies methods of measuring the cognitive skills gap in 
the major cross-national studies: PIAAC, STEP, and OECD Skills for Jobs Da-
tabase. It transpires that cross-national comparisons of cognitive skills mismatch 
mostly have to use a mixed approach due to limitations typical of cross-country 
research, such as the lack of objective data on skills demand and relying on 
subjective or indirect data alone. For this reason, the results of most cross-na-
tional skills mismatch assessments cannot be implemented by educational  
institutions.

cognitive skills, skills mismatch, education, labor market, employer’s require-
ments, cross-national comparisons.
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Аннотация. Анализируется реформа 
образовательного стандарта в школах 
с русским языком преподавания в Лат-
вии и Эстонии. С целью выяснить, на-
сколько успешной была эта реформа 
с  точки зрения принятия нового стан-
дарта и  улучшения показателей в  Ме-
ждународной программе оценки об-
разовательных достижений учащихся 
(PISA), автор оценивает, насколько по-
ложения законов о реформе и других 
документов, имеющих к  ней отноше-
ние, были интегрированы в повседнев-
ную школьную практику и  насколько 
академические результаты их отража-
ют. Исследование опирается на  сло-
жившуюся после распада СССР си-
туацию естественного эксперимента: 
страны, вышедшие из одной образова-
тельной системы, реализовывали раз-
ные курсы реформ и достигли разных 
результатов. Образовательный стан-
дарт изучается на трех уровнях: пред-
лагаемый (зафиксированный в  доку-
ментах), реализуемый (преподаваемый 

в  школах) и  освоенный (получивший 
отражение в  результатах оценки зна-
ний). Для решения поставленных задач 
проведены анализ документов, описы-
вающих основные положения реформ; 
серия глубинных интервью в  русско-
язычных школах с целью изучения про-
цесса включения предлагаемых ново-
введений в  педагогическую практику, 
а  также анализ динамики показате-
лей латвийских и  эстонских учащих-
ся в  PISA за  период с  2006 по  2015 г. 
по  математике, чтению и  естество-
знанию. Показано, что дистанция ме-
жду предлагаемым образовательным 
стандартом и освоенным сократилась 
в  обеих странах. Школы активно вне-
дряют предлагаемые изменения в обу-
чение, а показатели в PISA непрерыв-
но растут, однако способы достижения 
этих результатов в исследуемых стра-
нах различаются. Методология есте-
ственного эксперимента позволила как 
изучить процесс реформирования об-
разования в двух странах, так и оценить 
эффекты вводимых преобразований.
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ные изменения, и принять многие из них населению этих стран 
было непросто. Выстраивание новой системы образования так-
же проходило не  без затруднений. Для бывших советских рес-
публик одной из  основных трудностей стала интеграция этни-
чески русского населения1. Во-первых, в  начале 1990-х  годов 
статус русского сильно изменился: ранее в  каждой из  15 со-
ветских республик русские находились на  вершине социаль-
но-экономической лестницы; после распада СССР они стали 
этническим меньшинством и  потеряли привилегии, связанные 
с языком, занятостью и др. [Rannut, 1991; Raun, 2009; Vihalemm, 
Hogan-Brun, 2013]. Во-вторых, несколько бывших советских 
республик были этнически однородными до того, как стали ча-
стью СССР, — а значит, у них было мало опыта жизни в двуязыч-
ном обществе и  стратегий выстраивания общественных инсти-
тутов при наличии многочисленного этнического меньшинства 
[Bureau central de statistique de Estonie, 1937]. В прибалтийских 
странах — Латвии, Эстонии и Литве — языковая и этническая ин-
теграция рассматривалась как один из  важных вопросов, тре-
бующих решения при определении образовательной политики 
[OECD, 2001a; Silova, 2002a].

Важным элементом такой интеграции является единый об-
разовательный стандарт, предусматривающий, что каждый уче-
ник в  стране получает примерно одинаковые знания и  умения 
в  единообразных условиях обучения [Heyneman, 1998; Hey-
neman, Catlaks, Dedze, 2001; Livingstone et al., 1986; Njeng’ere, 
2014]. Интеграция русскоязычного меньшинства в  националь-
ную образовательную систему была целью реформы русско-
язычных школ в целом и реформы образовательного стандарта 
в частности. К началу реформ в Латвии и Эстонии школы, в ко-
торых обучение проходило на государственном языке, в целом 
уже выработали новые системы образовательных ценностей, 
используя конструктивистский подход и  обучение, ориентиро-
ванное на ребенка, и были готовы распространить данные под-
ходы на всю образовательную систему.

Предыдущие исследования образовательного стандар-
та показывают, что оценить его реальное содержание и  дей-

 1 После получения суверенитета в  1991 г. в  Латвии и  Эстонии русские 
были наиболее многочисленным национальным меньшинством. 
Бóльшая часть русскоязычного населения мигрировала в  прибалтий-
ские страны в советский период. Согласно данным переписи населе-
ния, в  1934 г. этнически русские составляли в  Эстонии 8%, в  1989 г. — 
30%, в  2000 г. — 26%. В  Латвии наблюдается примерно такая  же 
картина: в 1935 г. русскоязычное население составляло 9%, в 1989 г. — 
34%, в  2000 г. — 30% [Soros Foundation — Latvia, 2001; Statistics Esto-
nia, 2016; Bureau central de statistique de Estonie, 1937; Statistical Of-
fice of Estonia, Central Statistical Bureau of Latvia and Statistics Lithuania,  
2003].
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ствие можно только рассматривая стандарт на  трех уровнях: 
предлагаемый стандарт — это то, что отражено в  официаль-
ных документах и  чему школьники должны научиться, по  мне-
нию общества; реализуемый стандарт — это то, чему в  дей-
ствительности учат в  школе, и  то, как учителя инкорпорируют 
все элементы стандарта в  повседневную жизнь класса; осво-
енный стандарт — это то, чему ученики действительно на-
учились. Три грани стандарта никогда не  могут быть полно-
стью тождественны друг другу, и  степень их совпадения яв-
ляется важным показателем внедрения стандарта в  реальную 
школьную жизнь [Bempechat, Jimenez, Boulay, 2002; Livingstone 
et  al., 1986; Martin, 1996]. В  данном исследовании сравне-
ние трех проявлений образовательного стандарта использует-
ся для анализа процесса внедрения нового образовательно-
го стандарта, являющегося основным элементом интеграции 
русскоязычных школ в  национальную систему школьного об-
разования в  Латвии и  Эстонии. Можно говорить, что интегра-
ция более или менее состоялась, когда то, чему дети должны 
научиться, по  мнению общества (предлагаемый образователь-
ный стандарт), примерно совпадает с  тем, чему в  действи-
тельности учат в  школе (реализуемый образовательный стан-
дарт), и с тем, чему они научились (освоенный образовательный  
стандарт).

Целью исследования было определить, была ли достигнута 
интеграция или, по  крайней мере, сокращается  ли дистанция 
между тремя гранями образовательного стандарта, с  тех пор 
как началась реформа содержания образования в  русскоязыч-
ных школах в Эстонии и Латвии.

Данные о  предлагаемом образовательном стандарте были 
получены в  результате анализа документов по  национально-
му образовательному стандарту для каждой из  стран. Интер-
вью с  учителями и  директорами школ позволили получить ин-
формацию о реализуемом образовательном стандарте. Оценка 
степени освоенности образовательного стандарта проводи-
лась с  привлечением данных PISA. Такой подход предполага-
ет использование методологии смешанного дизайна, совмеще-
ние качественных и  количественных методов сбора и  анализа 
данных. Для оценки влияния введения новых образовательных 
стандартов на образовательные результаты применялась мето-
дология естественного эксперимента.

Далее в статье подробно обсуждаются особенности методо-
логии анализа образовательных реформ, описывается методо-
логия данного исследования и его эмпирическая основа. Затем 
в соответствии с трехуровневым подходом к анализу образова-
тельного стандарта приводятся результаты исследования и про-
водится их анализ.
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Так как предлагаемый, реализуемый и  освоенный образова-
тельные стандарты различаются по  содержанию, они не  могут 
быть оценены с помощью какого-либо одного метода и требуют 
разных аналитических подходов.

Предлагаемый образовательный стандарт анализировался 
на  основании официальных документов, касающихся содержа-
ния и  процесса внедрения нового образовательного стандар-
та в рамках реформы русскоязычных школ в Эстонии и Латвии.

Для оценки реализуемого образовательного стандарта были 
проведены интервью с  учителями и  директорами школ, целью 
которых было выявить степень внедрения образовательного 
стандарта и определить отношение к нему преподавательского 
состава. Именно учителя и  директора школ были избраны ин-
формантами для оценки реализуемого образовательного стан-
дарта, поскольку они являются проводниками между образова-
тельным стандартом и  учениками. Исследования показывают, 
что если эти ключевые участники не  одобряют и  не  принима-
ют предлагаемые реформы, то  реформа не  будет реализова-
на в  планируемом объеме [Erss et al., 2014; Spreen, 2004; Li-
vingstone et al., 1986. P. 7].

Для оценки освоенного образовательного стандарта были 
прослежены изменения результатов, которые показывали 
школьники из  Латвии, Эстонии и  России в  исследовании PISA 
по математике, чтению и естествознанию с 2006 по 2015 г., т. е. 
в период проведения реформы.

Частая проблема исследований эффективности реформ за-
ключается в невозможности точной оценки роли определенных 
интервенций, предпринятых в  ходе реформ, в  изменении ре-
зультатов образования. Эффект реформ трудно отделить от ре-
зультатов других процессов, происходящих в тот же период вре-
мени, реформы вводятся постепенно, что размывает картину 
трансформаций. Эту методологическую проблему позволяет 
решить ситуация естественного эксперимента, сложившаяся 
в силу исторических событий конца XX в. В начале 1990-х годов, 
когда государства, получившие независимость, стали форми-
ровать собственные образовательные системы, условия суще-
ствования изначально схожих групп стали различаться, так как 
данные группы были вовлечены в разные трансформационные 
процессы. Таким образом, естественный эксперимент дает воз-
можность сравнивать образовательные системы Латвии и Эсто-
нии с исходной образовательной системой (Россия).

Изначально образовательные системы трех стран были 
очень схожи, поскольку в  СССР прилагались большие усилия 
к  унификации образовательных систем 15 республик. К  концу 
1980-х годов эта цель была в целом достигнута [Herbst, Wojciuk, 
2017; Mitter, 1992]. Учителя в этих трех странах также имели оди-
наковое образование: много латышских и  эстонских учителей 

1. Методология 
трехуровневого 

подхода  
к анализу обра-

зовательного 
стандарта
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в русскоязычных школах имеют дипломы вузов СССР, получен-
ные у себя на родине или в РСФСР.

К моменту начала реформ, в первой половине «нулевых» го-
дов, системы образования в исследуемых странах значительно 
различались, поскольку в  Латвии и  Эстонии национальный об-
разовательный стандарт и педагогические практики существен-
но преобразованы, а  в  Российской Федерации остались к  на-
чалу и середине «нулевых» годов почти без изменений, отчасти 
в связи с тем, что образовательная система обладает огромной 
инерцией, отчасти в связи с меньшей фактической интенсивно-
стью и  принятием педагогическим сообществом проводимых 
реформ [Борисенков, 2006; Капуза и др., 2017].

При этом в  обеих прибалтийских странах образовательные 
реформы, направленные на  русскоязычные школы, начались 
значительно позже, чем реформирование школ, преподающих 
на  титульных языках. В  школах для этнического большинства 
некоторые изменения были введены еще в конце 1980-х и про-
должались в  течение 1990-х, тогда как русскоязычные школы 
оставались в тени, обучение в них проходило по-старому, и ми-
нистерства образования Эстонии и  Латвии уделяли им мень-
ше внимания и  меньше отслеживали их работу. Реформа рус-
скоязычных школ вступила в  активную фазу только в  начале 
2000-х годов в Латвии и в середине 2000-х в Эстонии.

Сравнительный анализ достижений учащихся в России, Лат-
вии и  Эстонии предоставляет редкую возможность исследо-
вать образовательные результаты (освоенный образовательный 
стандарт) русскоговорящих школьников, проходящих обучение 
в  разных странах и,  соответственно, в  разных образователь-
ных контекстах. Сравнение их академических успехов поможет 
определить, какую роль играет именно образовательная среда 
в изменении результатов образования.

Для анализа всех трех проявлений образовательного стан-
дарта в  работе применен смешанный дизайн исследования 
с  одинаковой значимостью качественного и  количественного 
этапов с их частичным временным перекрытием (partially mixed 
concurrent equal status design) [Leech, Onwuegbuzie, 2009]. Та-
кой дизайн предполагает, что количественный и  качественный 
этапы исследования имеют собственные цели, а  объединение 
полученных результатов дает возможность сделать метавыводы.

Целью анализа документов было формирование представ-
лений о  содержании и  процессе внедрения нового образова-
тельного стандарта в русскоязычных школах Латвии и Эстонии. 
Целью качественного этапа исследования стало изучение про-
цесса внедрения и принятия образовательного стандарта в рус-
скоязычных школах Латвии и  Эстонии. Для этого были прове-
дены глубинные групповые интервью с директорами школ и их 
заместителями, а также наблюдения за ходом уроков в классе. 
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Интервью включали вопросы о школе в целом, учителях, нацио-
нальном образовательном стандарте и изменениях в нем; о ме-
тодах обучения, подходах к оцениванию и изменениях в них под 
влиянием реформ; об  участии в  международных исследовани-
ях качества образования, таких как PISA или TIMSS. Также ин-
тервьюируемых просили дать свое объяснение тому факту, что 
показатели русскоязычных школ в PISA улучшились. Целью на-
блюдений в  классе было определить подход учителей к  пре-
подаванию, выявить элементы новых педагогических практик 
и  оценить общую обстановку в  классе. Интервью также прово-
дились с  работниками Министерства образования и  теми, кто 
участвовал в разработке реформ.

В  выборку вошли семь школ в  Эстонии (в  городах Таллин, 
Нарва, Кохтла-Ярве), шесть школ в  Латвии (Рига) и  три шко-
лы в  России (Москва и  Московская область). Школы выбра-
ны по  принципу целевой выборки и  методом «снежного кома». 
В каждой из школ проведены по одному групповому интервью 
и  одному наблюдению в  классе. Длительность интервью варь-
ировала от 90 до 120 минут. Полевое исследование проведено 
в прибалтийских странах в июне и сентябре 2013 г., а в России — 
в мае-июне 2013 г. и сентябре 2014 г.

Материалы интервью обрабатывались методом тематиче-
ского анализа, который заключается в  поиске обобщающих 
тем. Некоторые коды были нами определены до  начала анали-
за и соответствовали темам, заложенным в вопросах интервью, 
но  по  мере анализа данных изначальные коды были дополне-
ны новыми.

В  ходе количественного анализа сравнивались динамика 
достижений в  тестах PISA в  школах, в  которых языком обуче-
ния является государственный и  русский2 в  Эстонии и  Латвии, 
и  школах в  России. Проанализированы результаты анкетиро-
вания учеников и  показатели тестов PISA по  чтению, естество-
знанию и  математике 2006, 2009, 2012 и  2015 гг.3 В  обеих при-

 2 Не все ученики разговаривают на одном и том же языке в школе и дома. 
Родители-эстонцы редко посылают своих детей в русскоязычные шко-
лы, и наоборот. Суммарно во всех четырех волнах PISA 4% детей, го-
ворящих дома на  русском языке, посещали школы, в  которых обуча-
ют на  эстонском, и  0,8% детей, говорящих дома на  эстонском языке, 
посещали русскоязычные школы. В  Латвии 8% детей, использующих 
дома русский язык, посещали школы, в которых обучают на латышском, 
и  2% детей, говорящих дома на  латышском языке, посещали русско-
язычные школы. Принимая по  внимание, что в  этих странах большое 
число этнически смешанных семей, мы не  ограничивали исследова-
ние только теми детьми, которые говорят в семье и обучаются в шко-
ле на одном и том же языке.

 3 Выборка PISA является репрезентативной для 15-летних учащихся 
в каждой стране. В России дети в возрасте 15 лет могут посещать об-
щеобразовательную школу или профессиональное учебное заведение. 



http://vo.hse.ru 83

Т. Е. Хавенсон 
Интеграция школ в Латвии и Эстонии через реформу содержания образования

балтийских странах исследование PISA проводилось на  двух 
языках, государственном и  русском, причем русскоязычные 
версии опросников и тестов были полностью идентичны верси-
ям, используемым в  России. Наличие таких данных позволило 
нам сравнить не только школьников разных стран, но и подгруп-
пы учеников в зависимости от языка обучения в школе. В табл. 1 
показаны выборки для каждой из  пяти групп по  годам. Выбор-
ки являются репрезентативными как для каждой из  стран, так 
и для языковых групп внутри стран.

Для оценки изменений в  показателях этих групп использо-
ван регрессионный анализ, где зависимой переменной высту-
пали баллы PISA, а  независимой — тип школы с  точки зрения 
языка обучения в каждой стране (табл. 1). Кроме того, в модель 
включен ряд контрольных переменных, в  частности социально-
экономическое положение семьи ученика на  индивидуальном 
и  групповом уровне. Регрессионные модели были рассчитаны 
для каждого года проведения исследования PISA.

Sij = b0 + b1Sti + b2Cntj + ei  ,

в  которой Sij — стандартизированный балл ученика в  PISA (по 
математике, естествознанию или чтению); Sti — социально-эко-

В  выборку из  российских школ были включены только те, кто посе-
щал общеобразовательную школу. Число учащихся профессиональных 
учебных заведений, исключенных из рассмотрения, составило 14% вы-
борки в 2006 г., 5% в 2009 г., 4% в 2012 г. и 3% в 2015 г. Резкое сниже-
ние данного показателя к 2009 г. объясняется переходом от трех к че-
тырем годам обучения в  начальной школе. Таким образом, начиная 
с 2009 г. в России дети в возрасте 15 лет обычно посещают 9-й класс 
общеобразовательной школы, так  же как и  в  прибалтийских школах. 
В Эстонии и Латвии менее 1% детей в возрасте 15 лет обучаются в про-
фессиональных учебных заведениях.

Таблица 1. Размер выборки для каждой из пяти групп по годам 
проведения PISA

Число учеников в школах… 2006 2009 2012 2015

с русским языком обучения в Латвии 1515 1034 1064 1282

с латышским языком обучения в Латвии 3177 3457 3230 3567

с русским языком обучения в Эстонии 1190 885 989 1245

с эстонским языком обучения в Эстонии 3675 3837 3768 4337

в России 4871 5002 5005 5849

Всего 14 428 14 215 14 056 16 280
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номическое положение семьи ученика (образование матери, ко-
личество книг дома, среднее число книг у его одноклассников); 
Cntj — фиктивная переменная для каждой группы школ в зависи-
мости от языка обучения.

После распада СССР в  Латвии и  Эстонии в  школах, в  которых 
обучение проходит на  государственном языке, начались ре-
формы, касающиеся образовательного стандарта, учебников 
и  других учебных материалов, а  также переподготовки учите-
лей [OECD, 2001a; Silova, 2002b; Anweiler, 1992; Mitter, 1992]. 
В  Эстонии некоторые новшества в  сфере образования начали 
вводиться еще в конце 1980-х годов [OECD, 2001b]. К тому же, 
в  1960-х  и  1970-х  эта республика уже отличалась от  других: 
здесь было принято одиннадцатилетнее обучение (вместо де-
сятилетнего), имели место некоторые отклонения от  образо-
вательного стандарта по естествознанию, иностранному языку, 
музыке и искусству и профильное обучение было организовано 
почти в половине школ.

В  Латвии первый закон об  образовании принят в  1991 г., 
в  1998 г. он был пересмотрен. В  новом национальном образо-
вательном стандарте, принятом в апреле 1998 г., особое значе-
ние придается практическому применению полученного знания, 
умениям решать задачи и проблемы (problem solving) и активно-
му обучению (active learning). Также в стандарте акцентируется 
роль латышского языка как языка обучения и языка националь-
ного единства [Carnoy, Khavenson, Ivanova, 2015; OECD, 2001a; 
Dedze, Catlaks, 2001; Kangro, James, 2008].

Первый закон об образовании в Эстонии был принят в 1992 г., 
за ним последовал закон об основном и среднем образовании 
в  1998 г. Новый национальный образовательный стандарт вве-
ден в 1996 г. и пересмотрен в 2011 г. Подходы к обучению, зало-
женные в нем, во многом схожи с указанными в национальном 
образовательном стандарте Латвии. В новом национальном об-
разовательном стандарте Эстонии продвигается идея научить 
учиться, подчеркивается важность социальных компетенций 
и  поощрения инициативы и  предпринимательских способно-
стей [Kitsing, 2011; OECD, 2001b].

В  обеих странах реформы образовательного стандар-
та в  русскоязычных школах отличались от  тех, которых про-
водились в  школах с  обучением на  государственном языке. 
В  1990-х  и  даже в  начале 2000-х  в  Эстонии эти школы были 
предоставлены сами себе, и  к  их образовательной программе 
не предъявлялось строгих требований. В Латвии реформа рус-
скоязычных школ началась в  2000 г. Одной из  основных черт 
этой реформы стало обучение на  двух языках начиная с  млад-
ших классов. Образовательный стандарт русскоязычных школ 

2. Результаты 
2.1. Образователь-

ные реформы 
в Латвии и Эстонии: 

предлагаемый 
образовательный 

стандарт



http://vo.hse.ru 85

Т. Е. Хавенсон 
Интеграция школ в Латвии и Эстонии через реформу содержания образования

изменили в  соответствии с  национальным образовательным 
стандартом. Несмотря на  интенсивное переобучение учителей 
и директоров школ в соответствии с новыми стандартами и ши-
рокое общественное обсуждение реформы двуязычного обуче-
ния до  введения нового образовательного стандарта, для рус-
скоязычных школ проведение данной реформы и внедрение но-
вых правил оказалось болезненным [Carnoy, Khavenson, Ivanova, 
2015; Dedze, Catlaks, 2001; Silova, 2002a; Khavenson, Carnoy, 
2016; Latvian Centre for Human Rights and Ethnic Studies, 2004].

В  Эстонии комплексная реформа образовательного стан-
дарта в русскоязычных школах началась еще позднее — в 2006–
2007 гг. Ее целью стало введение практикоориентированного 
активного подхода к обучению (т. е. не только усвоение знаний, 
но и их практическое применение), обучение навыкам функцио-
нального чтения и  внедрение других инновационных педаго-
гических практик, к  тому времени широко распространенных 
в  эстоноязычных школах. Были приложены значительные уси-
лия для мотивации учителей и директоров школ к участию в ре-
форме [Logvina, 2014; OECD, 2001b]. Эти изменения можно рас-
сматривать как предлагаемый образовательный стандарт и как 
сигнал, посланный русскоязычным школам в Латвии и Эстонии, 
о том, чему дети должны научиться.

Основываясь на результатах интервью и наблюдений, мы воссо-
здали процесс обучения в школах, уделяя особое внимание ме-
тодам преподавания и изменениям в образовательном стандар-
те, введенным в результате проведения реформы.

Интервьюируемые в Латвии и Эстонии часто упоминали новые 
практики и  изменения в  образовательном стандарте (рис.  1), 
появившиеся в  результате проведения реформы: индивидуа-
лизация обучения («не единое отношение ко  всем ученикам, 
а  подходящее для каждого отдельного ученика»); проблемно 
ориентированное обучение; связь с  реальной жизнью; практи-
ческий и  экспериментальный подход с  использованием вне-
классных занятий в  обучении естествознанию; практическое 
применение полученных знаний и  задания на  логику по  всем 
предметам; функциональное чтение по  всем предметам (осо-
бенно в Эстонии); групповая работа (проекты; задания в классе, 
требующие командной работы); использование новых техноло-
гий (электронные учебники; интерактивная доска; интернет-ре-
сурсы и  т. д.); внедрение новых инструментов оценивания, со-
держащих задания формата PISA.

Однако отношение учителей и  директоров школ к  данным 
изменениям в Эстонии и Латвии различается. Эстонские участ-
ники проекта в  основном положительно отзывались о  новых 
подходах к  преподаванию и  изменениях в  образовательном 
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стандарте, в  то  время как в  Латвии у  директоров школ и  их за-
местителей сложилось неоднозначное отношение к  нововве-
дениям. Они признают, что у  новых подходов есть свои пре-
имущества, но  недовольны количеством времени, отводимым 
на  инновации: «Проведение экспериментов не  должно зани-
мать более 20% учебного времени; сейчас  же эта цифра вы-
росла до  60%». Однако они отмечают, что школьники охотнее 
вовлекаются в учебную работу, если занятия в классе строятся 
с применением новых подходов.

В  обеих странах опрошенные положительно оценивают ин-
дивидуализацию обучения и  как образовательную траекторию, 
и  как стратегию каждодневной работы в  классе. Судя по  ма-
териалам интервью, и  в  Эстонии, и  в  Латвии учителя уделя-
ют много внимания успеваемости каждого ученика по  разным 
предметам; они готовы давать ученикам разноуровневые зада-
ния и оценивать их успеваемость исходя из прогресса каждого 
из них. В интервью часто встречались такие объяснения учите-
лей: «Обычное дело: делишь доску на три части для трех групп» 
и «Ученики пишут один тест, но они могут выполнить разное ко-
личество заданий». Единый подход ко всем ученикам в классе 
связан в сознании учителей с советской эпохой, учителя и руко-
водители в русскоязычных школах также не являются сторонни-
ками этого подхода.

Рис. . Код «образовательный стандарт» и его подкоды

Рис. . Код «образовательный процесс» и его подкоды
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Многие интервьюируемые в  обеих прибалтийских странах 
отмечали, что изменения в  образовательном стандарте и  спо-
собы его реализации соответствуют подходам к обучению фор-
мата PISA, т. е. образовательные стандарты для школьных пред-
метов были разработаны с опорой на концепцию, близкую к той, 
на которой основан тест PISA, — а значит, в тесте оцениваются 
те  же умения, на  формирование которых нацелен новый обра-
зовательный стандарт. В результате достижения прибалтийских 
школьников в PISA по каждому из предметов (особенно по чте-
нию и естествознанию) повысились.

В отличие от Эстонии и Латвии, в России большая часть учи-
телей на  момент проведения исследования продолжали вести 
занятия по-старому. Первый государственный стандарт, ос-
нованный на  новой, несоветской парадигме, был предложен 
в  2009 г. и  введен для 1-го  класса в  2011 г. Однако, по  мне-
нию интервьюируемых в  России, методы преподавания изме-
нились несильно, даже у  тех учителей, которые прошли курсы 
переподготовки. Кроме того, учителя старших классов столк-
нулись с  проблемой: новый образовательный стандарт и  вы-
пускной экзамен в  форме ЕГЭ преследовали разные цели: 
стандарт направлен на  формирование компетенций, а  экза-
мен — на проверку знаний. В российских школах не удалось ин-
дивидуализировать обучение. Чаще всего информанты ссыла-
ются в объяснении этого неуспеха на большую рабочую нагрузку 
учителей: «Учитель не  может учесть разную успеваемость уче-
ников, так как это требует дополнительной подготовки и  диф-
ференцированного оценивания, а  учителя и  так сильно загру-
жены». Однако из материалов интервью очевидно, что учителя 
и  не  стремятся найти время на  индивидуальный подход к  каж-
дому ученику, потому что не  считают его важным элементом 
образовательного процесса (рис.  2). Они ориентируются в  ос-
новном на среднего ученика. Таким образом, за постсоветский 
период образовательный стандарт и  практики преподавания 
в российских школах изменились мало.

В Эстонии и Латвии была проведена серьезная кампания по пе-
реподготовке учителей и  руководителей на  местах. В  качестве 
примеров курсов, которые они прошли за  последние годы, 
респон денты называли обучение новым педагогическим прак-
тикам, применяемым в  преподавании всех предметов: инди-
видуализации обучения, групповой работе в  классе, организа-
ции проектов, обеспечению связи обучения с реальной жизнью; 
а также курсы по новым подходам к оцениванию; курсы по раз-
витию навыков функционального чтения. Интервьюируемые 
оценивают такие курсы как полезные и  высказывают заинте-
ресованность в  участии в  таких формах профессионально-
го развития. В  обеих странах целью курсов профессионально-

2.2.2. Повышение 
квалификации 
учителей

Рис. . Код «образовательный стандарт» и его подкоды

Рис. . Код «образовательный процесс» и его подкоды
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Рис. . Код «Двуязычное обучение» и его подкоды
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языку, но редко применяется на практике (особенно 
в Эстонии)

 ·  Положительная, но внешняя мотивация у учителей к изучению 
государственного языка

го развития было не  только обучить учителей новым методам 
преподавания и ознакомить с изменениями в образовательном 
стандарте, но  и  способствовать тому, чтобы они действитель-
но приняли новую образовательную парадигму, новую систему 
ценностей и  новые подходы. По  словам одного из  директоров 
школы, «эти курсы помогли нам отойти от  советского способа 
руководства школой и  принять свою собственную, эстонскую 
стратегию управления, а  также поменялся и  образ мышления 
о школе и учениках».

В интервью, проведенных в латышских школах, двуязычное обу-
чение (рис.  3)  оказалось одной из  самых обсуждаемых и  эмо-
ционально окрашенных тем. Информанты говорили как о  пре-
имуществах такого обучения, так и  о  недостатках. Двуязычное 
обучение рассматривается как основной двигатель рефор-
мы в  русскоязычных школах. Большинство директоров и  учи-
телей признают, что оно помогает ученикам стать успешны-
ми во  взрослой жизни, но  для школ его внедрение сопряжено 
с трудностями. Именно методы, которыми вводилось в школах 
двуязычное обучение, вызвали наибольшее недовольство учи-
телей и администрации. Кроме того, интервьюируемые не счи-
тают, что двуязычное обучение настолько сильно способство-
вало интеграции образовательной системы Латвии, насколько 
на него полагались авторы реформ.

Тем не менее хорошие показатели учеников русскоязычных 
школ в  PISA участники исследования часто объясняют именно 
двуязычным обучением. Директора школ отмечали, что изуче-
ние двух языков и многократное переключение с одного языка 
на другой в течение дня и даже в течение одного урока способ-
ствует общему развитию ученика, и  результатом стали дости-
жения в  самых разных областях, в  том числе и  в  PISA. Опро-
шенные директора школ довольны тем, что результаты учеников 
русскоязычных школ в  PISA улучшились. В 2012 г. ученики рус-
скоязычных школ по  чтению опередили учеников школ, в  кото-
рых обучение идет на латышском. Эти результаты убедили учи-
телей и директоров школ, что двуязычное обучение эффективно.

Помимо введения двуязычного обучения в  период рефор-
мирования образования в  прибалтийских странах был запу-
щен ряд других инициатив: обучение учителей новым способам 
оценивания учеников, новые методы преподавания и  актуаль-
ные учебные материалы. Существует большая вероятность, что 
именно эти инициативы обусловили развитие конструктивист-
ских подходов к обучению и способствовали улучшению резуль-
татов в PISA.

В  Эстонии двуязычное обучение изначально рассматрива-
лось как способ интеграции учеников из  русскоязычных школ 
в общество. Двуязычное обучение для младших и средних клас-

2.2.3. Двуязычное 
обучение
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сов является добровольным. Директора школ редко упоминали 
двуязычное обучение, когда говорили об  академической успе-
ваемости, но многие из них высказали положительное отноше-
ние к  двуязычному обучению, особенно к  занятиям методом 
погружения; они заметили растущую готовность родителей от-
правлять детей на такие занятия.

Принципы и  подходы к  оцениванию достижений учеников ча-
сто определяют методы преподавания, которые выбирает учи-
тель [OECD, 2005; Erss, Kalmus, Autio, 2016; Khavenson, Carnoy, 
2016]. В прибалтийских странах итоговая аттестация проводит-
ся в  9-м  и  12-м  классах. Многие интервьюируемые отмечали, 
что данные экзамены близки к  PISA: «Экзамены не  копируют 
PISA, но  основаны на  тех  же принципах». Интервью с  коорди-
наторами PISA в  Латвии и  Эстонии также показали, что кон-
цепция реформы национального стандарта в  этих странах со-
ответствует целям ОЭСР в сфере образования, что во многом 
отражено в содержании теста PISA. И, следовательно, участие 
в PISA объясняется желанием оценить то, как ученики освоили 
измеряемые данными тестами компетенции. В России итоговая 
аттестация ориентирована в большей степени на проверку зна-
ний, а не сформированности компетенций.

В Латвии и России участие в PISA не вызывало особого ин-
тереса у  школ. Однако в  Эстонии школы были мотивированы 
к  участию в  этой международной аттестации. Учитывая серь-
езное отношение к PISA на государственном уровне в Эстонии 
[Khavenson, Carnoy, 2016], бóльшая вовлеченность школ в про-
ект может означать бóльшую интеграцию русскоязычных школ 
в Эстонии, чем в Латвии.

В  Эстонии директора школ и  их заместители часто выска-
зывали положительное или нейтральное отношение к  введен-
ным изменениям, они в  целом принимают основные принци-
пы проведенной реформы. Они показали высокую готовность 
пробовать что-то новое и  считали себя активными участника-
ми реформ. В Латвии интервьюируемые были более сдержанны 

2.2.4. Экзамены 
и PISA

Рис. . Код «Двуязычное обучение» и его подкоды
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Таблица 2. Регрессионный анализ PISA за 2006–2015 гг. по трем предметам

Математика Чтение Естествознание

2006 2009 2012 2015 2006 2009 2012 2015 2006 2009 2012 2015

Школа:

с русским языком обучения в Латвии –0,06 (0,07) 0,15 (0,07)** 0,19 (0,06)*** –0,13 (0,06)** 0,18 (0,07)*** 0,22 (0,06)*** 0,36 (0,07)*** 0,03 (0,06) –0,12 (0,06)** 0,10 (0,07) 0,25 (0,06)*** 0,15 (0,06)***

с латышским языком обучения в Латвии 0,00 (0,05) 0,23 (0,05)*** 0,16 (0,05)*** –0,11 (0,05)** 0,30 (0,05)*** 0,32 (0,04)*** 0,21 (0,05)*** –0,09 (0,05)* 0,01 (0,05) 0,26 (0,05)*** 0,28 (0,05)*** 0,05 (0,05)

с русским языком обучения в Эстонии –0,11 (0,07) 0,11 (0,08) 0,18 (0,07)*** 0,07 (0,07) –0,15 (0,07)** 0,12 (0,07)* 0,16 (0,06)** 0,02 (0,07) –0,04 (0,07) 0,18 (0,07)*** 0,34 (0,07)*** 0,20 (0,07)***

с эстонским языком обучения в Эстонии 0,34 (0,05)*** 0,49 (0,06)*** 0,44 (0,05)*** 0,32 (0,06)*** 0,58 (0,05)*** 0,38 (0,05)*** 0,43 (0,05)*** 0,26 (0,05)*** 0,48 (0,04)*** 0,55 (0,06)*** 0,63 (0,05)*** 0,59 (0,05)***

Контрольные переменные (социально-экономическое положение):

26–100 книг в доме 0,30 (0,05)*** 0,24 (0,03)*** 0,36 (0,04)*** 0,31 (0,05)*** 0,34 (0,05)*** 0,31 (0,04)*** 0,29 (0,03)*** 0,44 (0,04)*** 0,33 (0,05)*** 0,27 (0,04)*** 0,39 (0,04)*** 0,42 (0,03)***

Более 100 книг в доме 0,58 (0,05)*** 0,47 (0,04)*** 0,57 (0,05)*** 0,49 (0,06)*** 0,53 (0,06)*** 0,53 (0,04)*** 0,50 (0,04)*** 0,56 (0,05)*** 0,54 (0,06)*** 0,53 (0,04)*** 0,59 (0,04)*** 0,62 (0,05)***

Образование матери (школа) –0,28 (0,14)** –0,12 (0,09) –0,30 (0,11)*** –0,28 (0,11)** –0,27 (0,11)** –0,22 (0,11)** –0,24 (0,11)** –0,16 (0,11) –0,26 (0,10)** –0,16 (0,11) –0,24 (0,10)** –0,16 (0,10)

Образование матери (высшее) 0,15 (0,04)*** 0,25 (0,05)*** 0,20 (0,06)*** 0,15 (0,06)** 0,11 (0,04)*** 0,22 (0,04)*** 0,28 (0,05)*** 0,16 (0,07)** 0,13 (0,04)*** 0,24 (0,05)*** 0,26 (0,05)*** 0,17 (0,06)***

Среднее число книг в классе 0,19 (0,03)*** 0,23 (0,04)*** 0,20 (0,04)*** 0,11 (0,03)*** 0,24 (0,04)*** 0,26 (0,04)*** 0,30 (0,04)*** 0,17 (0,03)*** 0,21 (0,03)*** 0,21 (0,04)*** 0,23 (0,03)*** 0,17 (0,03)***

Константа –0,35 (0,05)*** –0,51 (0,06)*** –0,34 (0,07)*** –0,35 (0,08)*** –0,54 (0,06)*** –0,41 (0,05)*** –0,21 (0,06)*** –0,43 (0,07)*** –0,38 (0,05)*** –0,48 (0,06)*** –0,42 (0,06)*** –0,45 (0,07)***

R 2 0,13 0,15 0,14 0,07 0,16 0,18 0,19 0,11 0,14 0,13 0,18 0,11

Количество наблюдений 14 227 13 881 13 655 15 798 14 227 13 881 13 655 15 798 14 227 13 881 13 655 15 798

*** p < 0,01, ** p < 0,05, * p < 0,1.
В скобках даны робастные стандартные ошибки. 

в оценках реформы и не выражали особого энтузиазма относи-
тельно внедрения изменений в школах. Если эстонские участни-
ки часто употребляли местоимение «мы» (например, «мы пере-
ходим к…», «мы меняем…» и «мы пытаемся…»), то в Латвии при 
обсуждении введения новых мер интервьюируемые использо-
вали местоимение «они».

Судя по  интервью с  работниками Министерства образова-
ния и науки Эстонии, правительство прилагало много усилий, 
чтобы показать руководству школ и  учителям, что предлагае-
мые изменения в  русскоязычных школах полезны как для ин-
теграции, так и  для улучшения академической успеваемости. 
Значительную роль сыграли личные контакты работников Мини-
стерства образования и науки со школами. Преподаватели и ад-
министрация русскоязычных школ отметили, что правительство 
вступило с ними в диалог, а не просто спускает очередные тре-
бования. Очевидно, высокая степень принятия учителями и ад-
министрацией школ в  Эстонии новой парадигмы образования 
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не  в  последнюю очередь объясняется такой позицией прави-
тельства.

Данные интервью свидетельствуют о  том, что элемен-
ты предлагаемого образовательного стандарта были введены 
в школах. Многие из них воплотились в педагогических практи-
ках. На этом основании можно заключить, что заявленные цели 
реформы образовательного стандарта реализуются в классе.

О степени освоенности образовательного стандарта мы считаем 
возможным судить на основании данных PISA. Мы предположи-
ли, что если концепция PISA в значительной степени совпадает 
с предлагаемым образовательным стандартом в прибалтийских 
странах, то повышение баллов школьников в PISA означает про-
движение в освоении образовательного стандарта4. Мы оцени-

 4 Мы не пытаемся установить причинно-следственные связи, которые по-
могли бы оценить значимость тех или иных аспектов образовательно-

2.3. Изменение 
показателей в PISA: 
освоенный образо-
вательный стандарт

Таблица 2. Регрессионный анализ PISA за 2006–2015 гг. по трем предметам

Математика Чтение Естествознание

2006 2009 2012 2015 2006 2009 2012 2015 2006 2009 2012 2015

Школа:

с русским языком обучения в Латвии –0,06 (0,07) 0,15 (0,07)** 0,19 (0,06)*** –0,13 (0,06)** 0,18 (0,07)*** 0,22 (0,06)*** 0,36 (0,07)*** 0,03 (0,06) –0,12 (0,06)** 0,10 (0,07) 0,25 (0,06)*** 0,15 (0,06)***

с латышским языком обучения в Латвии 0,00 (0,05) 0,23 (0,05)*** 0,16 (0,05)*** –0,11 (0,05)** 0,30 (0,05)*** 0,32 (0,04)*** 0,21 (0,05)*** –0,09 (0,05)* 0,01 (0,05) 0,26 (0,05)*** 0,28 (0,05)*** 0,05 (0,05)

с русским языком обучения в Эстонии –0,11 (0,07) 0,11 (0,08) 0,18 (0,07)*** 0,07 (0,07) –0,15 (0,07)** 0,12 (0,07)* 0,16 (0,06)** 0,02 (0,07) –0,04 (0,07) 0,18 (0,07)*** 0,34 (0,07)*** 0,20 (0,07)***

с эстонским языком обучения в Эстонии 0,34 (0,05)*** 0,49 (0,06)*** 0,44 (0,05)*** 0,32 (0,06)*** 0,58 (0,05)*** 0,38 (0,05)*** 0,43 (0,05)*** 0,26 (0,05)*** 0,48 (0,04)*** 0,55 (0,06)*** 0,63 (0,05)*** 0,59 (0,05)***

Контрольные переменные (социально-экономическое положение):

26–100 книг в доме 0,30 (0,05)*** 0,24 (0,03)*** 0,36 (0,04)*** 0,31 (0,05)*** 0,34 (0,05)*** 0,31 (0,04)*** 0,29 (0,03)*** 0,44 (0,04)*** 0,33 (0,05)*** 0,27 (0,04)*** 0,39 (0,04)*** 0,42 (0,03)***

Более 100 книг в доме 0,58 (0,05)*** 0,47 (0,04)*** 0,57 (0,05)*** 0,49 (0,06)*** 0,53 (0,06)*** 0,53 (0,04)*** 0,50 (0,04)*** 0,56 (0,05)*** 0,54 (0,06)*** 0,53 (0,04)*** 0,59 (0,04)*** 0,62 (0,05)***

Образование матери (школа) –0,28 (0,14)** –0,12 (0,09) –0,30 (0,11)*** –0,28 (0,11)** –0,27 (0,11)** –0,22 (0,11)** –0,24 (0,11)** –0,16 (0,11) –0,26 (0,10)** –0,16 (0,11) –0,24 (0,10)** –0,16 (0,10)

Образование матери (высшее) 0,15 (0,04)*** 0,25 (0,05)*** 0,20 (0,06)*** 0,15 (0,06)** 0,11 (0,04)*** 0,22 (0,04)*** 0,28 (0,05)*** 0,16 (0,07)** 0,13 (0,04)*** 0,24 (0,05)*** 0,26 (0,05)*** 0,17 (0,06)***

Среднее число книг в классе 0,19 (0,03)*** 0,23 (0,04)*** 0,20 (0,04)*** 0,11 (0,03)*** 0,24 (0,04)*** 0,26 (0,04)*** 0,30 (0,04)*** 0,17 (0,03)*** 0,21 (0,03)*** 0,21 (0,04)*** 0,23 (0,03)*** 0,17 (0,03)***

Константа –0,35 (0,05)*** –0,51 (0,06)*** –0,34 (0,07)*** –0,35 (0,08)*** –0,54 (0,06)*** –0,41 (0,05)*** –0,21 (0,06)*** –0,43 (0,07)*** –0,38 (0,05)*** –0,48 (0,06)*** –0,42 (0,06)*** –0,45 (0,07)***

R 2 0,13 0,15 0,14 0,07 0,16 0,18 0,19 0,11 0,14 0,13 0,18 0,11

Количество наблюдений 14 227 13 881 13 655 15 798 14 227 13 881 13 655 15 798 14 227 13 881 13 655 15 798

Контрольная группа: ученики школ в России; 0–25 книг в доме,  
среднее профессиональное образование матери.
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вали показатели PISA по математике, чтению и естествознанию 
в русскоязычных школах и школах, в которых языком обучения 
является эстонский или латышский. Для оценки статистической 
значимости различий и  контроля по  показателям социально-
экономического положения на  индивидуальном и  групповом 
уровне составлены регрессионные уравнения (табл. 2).

В течение всего исследуемого периода школы с эстонским язы-
ком обучения показывали более высокие результаты в  тестах 
PISA по  математике по  сравнению с  русскоязычными школа-
ми в  обеих странах и  школами с  латышским языком обучения. 
В  2006 г. показатели остальных трех групп (школы с  русским 
языком обучения в Эстонии, школы с русским языком обучения 
в Латвии, школы с латышским языком обучения в Латвии) прак-
тически равны результатам российских школ. В Латвии ученики 
русскоязычных школ, проходившие тесты PISA в 2006 г., пошли 
в школу в 1997–1998 гг. и не учились в период реформ. Следую-
щая когорта учеников — проходившие тесты PISA в 2009 г. — учи-
лись в  школе, когда были внесены изменения в  образователь-
ный стандарт. Из  табл.  2 видно, что показатели PISA выросли 
в 2009 г. и были выше показателей школ в России в 2012 г.

В  Эстонии между 2009 и  2012 гг. наблюдается значитель-
ный рост показателей по математике. Реформы в Эстонии нача-
лись сразу после PISA 2006 г., но так быстро улучшить достиже-
ния по  математике оказалось проблематичным (по  сравнению 
с  другими предметами), отчасти потому, что успеваемость 
по  математике в  СССР была высокой и  учителя неохотно отка-
зывались от своих успешных в той парадигме методов препода-
вания в  пользу нового образовательного стандарта. Постепен-
ное внедрение математических заданий прикладного характера 
привело к  значительному улучшению показателей PISA только 
в 2012 г.

На  протяжении всего исследуемого периода ученики в  шко-
лах с эстонским и латышским языком обучения показывали ре-
зультаты по чтению статистически значимо более высокие, чем 
в российских школах. Разница между показателями продолжала 
расти до 2012 г. Динамика изменений баллов PISA русскоязыч-
ных школ в  Эстонии в  большей степени согласуется с  ходом 
реформы, чем динамика баллов русскоязычных школ в Латвии. 
Следовательно, изменения показателей PISA могут быть свя-

го стандарта для повышения показателей PISA. Однако методология 
естественного эксперимента позволяет нам получить менее смещен-
ные выводы, чем могли бы быть получены при применении традицион-
ных подходов к  анализу кросс-секционных данных, и  выдвинуть гипо-
тезы относительно того, что именно сработало.

2.3.1. Математика

2.3.2. Чтение
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заны с  изменениями образовательного стандарта. Системати-
ческое и  активное внедрение функционального чтения в  Эсто-
нии может быть причиной явного роста показателей по чтению 
между 2006 и 2012 гг.

Как и  в  случае с  математикой и  чтением, к  2012 г. во  всех язы-
ковых группах обе прибалтийские страны показали результа-
ты выше, чем в российских школах, хотя в начале исследуемого 
периода, в  2006 г., показатели русскоязычных школ в  Эстонии 
и  Латвии были равны или ниже показателей российских школ. 
После 2006 г. в  Эстонии начались изменения образовательно-
го стандарта средней школы по  естествознанию в  русскоязыч-
ных школах. В 2009 г. показатели русскоязычных школ в Эстонии 
по  естествознанию повысились и  продолжили расти в  2012 г. 
В  Латвии внедрение нового образовательного стандарта про-
ходило постепенно, и  достичь высоких результатов стало воз-
можным только в 2012 г.

Таким образом, к  2012 г. русскоязычные школы в  Эстонии 
и Латвии статистически значимо превосходили по результатам 
PISA школы в России, в которой образовательный стандарт был 
таким же, как в Эстонии и Латвии до реформы, и на тот момент 
значительных изменений в  него не  вносилось. Высокие пока-
затели прибалтийских школьников в  PISA и  их положительная 
динамика в  течение исследуемого периода указывают на  со-
кращение дистанции между предлагаемым и  освоенным обра-
зовательными стандартами.

Стоит отдельно проанализировать изменения, произошед-
шие к  2015 г. С  одной стороны, результаты PISA 2015 г. доста-
точно сильно отдалены от проводимых реформ, и их рассмотре-
ние является проблематичным с  точки зрения методологии 
естественного эксперимента. К этому периоду во всех странах 
вводились новшества не только в ходе реформы образователь-
ного стандарта, но и в рамках других программ. Применительно 
к  анализу эффекта реформ эти дополнительные преобразова-
ния «зашумляют» выводы и не позволяют соотнести изменения 
в  освоенном стандарте с  изменениями в  предлагаемом и  реа-
лизуемом стандартах с  необходимой точностью. С  другой сто-
роны, рассмотрение результатов 2015 г. может показать долго-
срочные последствия вводимых изменений, хотя и с поправкой 
на другие возможные причины.

К  2015 г. в  силу разных причин, включая изменения в  обра-
зовательных стандартах, значительно выросли результаты рос-
сийских школьников в  PISA по  чтению и  математике [Капуза 
и др., 2017]. Они оказались несколько выше результатов школь-
ников в Латвии (в обоих типах школ), в которых эффект реформ, 
по-видимому, не такой сильный и недостаточно долгосрочный. 
Без давления извне школы с  русским языком обучения, педа-

2.3.3. Естествознание
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гогический состав которых внутренне не  принял новые подхо-
ды к  обучению, могли вернуться к  привычному преподаванию. 
В  Эстонии школы с  эстонским языком преподавания, давно 
реализующие учебную программу, близкую по содержанию те-
сту PISA, в 2015 г. по-прежнему показали более высокие резуль-
таты. Между эстонскими русскоязычными школами и  россий-
скими нет статистически значимых различий в показателях PISA 
по математике и чтению. Кроме угасания эффекта реформ и ро-
ста достижений российских школьников в  PISA возросло дей-
ствие других факторов, не  связанных с  языком преподавания 
в школе [Poder, Lauri, Rahnu, 2017].

Результаты по  естествознанию отличаются от  динамики по-
казателей по чтению и математике: баллы русскоязычных школ 
и  в  Латвии, и  в  Эстонии остались к  2015 г. статистически зна-
чимо более высокими, чем результаты России. Как мы видели 
из интервью, и образовательный стандарт, и процесс препода-
вания естественнонаучных предметов, был, во-первых, в  боль-
шей степени пересмотрен, во-вторых, легче принят педагога-
ми и, следовательно, реализуемый стандарт в большей степени 
соответствовал предлагаемому, а освоенный — реализуемому.

Интеграция национальных меньшинств стала одной из проблем,  
стоявших перед сферой образования стран, возникших по-
сле распада СССР. Прибалтийские страны провели серьез-
ные реформы в  сфере образования, отказавшись от  советско-
го прошлого. Первая волна реформ стартовала в начале 1990-х. 
В  Эстонии и  Латвии реформы 1990-х  годов были направлены 
на  школы с  обучением на  национальном языке — эстонском 
и латышском соответственно. Реформа русскоязычных школ на-
чалась позже.

Одной из  составляющих этих реформ стало выравнивание 
образовательного стандарта в школах, различающихся языком 
обучения. Существует мнение, что данная мера способствовала 
интеграции этнического меньшинства в национальное сообще-
ство, или по крайней мере в этом была ее цель. Чтобы опреде-
лить, приняли ли русскоязычные школы новый образовательный 
стандарт, мы проследили процесс его внедрения и оценили ди-
намику академических достижений школьников в течение всего 
периода проведения реформ.

Дистанция между предлагаемым, реализуемым и  освоен-
ным образовательными стандартами действительно сокраща-
ется. Предлагаемый образовательный стандарт, описанный 
в официальных документах, явно присутствует в процессе обу-
чения в русскоязычных школах. Школы активно используют но-
вые подходы к  обучению, например расширение спектра за-
даний, направленных на  развитие компетенций, связанных 

3. Заключение 
и обсуждение 

результатов
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с  практическим применением знаний и  критическим мышле-
нием; функциональное чтение; активное обучение и  внеауди-
торные занятия; индивидуализация и уважение к ученикам как 
основа педагогического подхода. В  исследуемый период на-
блюдается непрерывный рост баллов русскоязычных школ 
в  PISA, и  он свидетельствует о  том, что освоенный образова-
тельный стандарт приближается к предлагаемому. Остается от-
крытым вопрос, насколько долгосрочен эффект проведенных 
реформ. Результаты 2015 г. показывают, что относительный рост 
баллов PISA в русскоязычных школах замедлился. Здесь могли 
сказаться, во-первых, снижение эффекта различий в баллах ме-
жду российскими и прибалтийскими школами вследствие изме-
нений в учебном плане в России и, во-вторых, дополнительные 
реформы в  прибалтийских странах, ослабившие видимый эф-
фект проведенных ранее реформ.

Согласно результатам интервью, директора школ и учителя 
в Эстонии приняли изменения образовательного стандарта бо-
лее позитивно, чем в  Латвии. Они в  большей степени осозна-
ли и  приняли предлагаемые новшества. Реформы по-разному 
проходили в  Эстонии и  Латвии. В  Эстонии изменения вводи-
лись интенсивно и поэтому заняли меньше времени. Они были 
в основном направлены на внедрение определенных подходов 
к обучению и элементов нового образовательного стандарта. Го-
сударственные деятели в сфере образования в Эстонии потра-
тили больше времени и усилий на то, чтобы привлечь руковод-
ство школ и педагогический состав на свою сторону. В Латвии 
в  начале проведения реформы нововведения вызывали более 
сильное неприятие, чем в  Эстонии. Учителя и  директора школ 
не  чувствовали, что они являются активными участниками про-
водимых реформ, даже если в  целом соглашались с  новыми 
подходами. Таким образом, наше исследование также показа-
ло, что положительная эмоциональная обстановка способству-
ет более эффективному внедрению изменений, связанных с ре-
формой.

Качество и  глубина проводимых реформ в  сфере образо-
вания сильно зависят от  того, принимают  ли нововведения их 
непосредственные участники. Несмотря на то что данный факт 
всем известен, этот шаг часто пропускают при планировании 
реформы. Объяснение целей, полноценное профессиональ-
ное развитие и повышение квалификации, а также вовлечение 
всех участников в процесс обсуждения и проведения реформы 
может упростить принятие нововведений и  способствует тому, 
чтобы преобразования прошли более гладко, что в  конечном 
итоге помогает сэкономить ресурсы в широком смысле слова.
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This article investigates into the reform of national school curriculum in Rus-
sian-language schools in Latvia and Estonia. We assess how well the re-
form-related regulations have been integrated into everyday schooling prac-
tices and reflected in educational outcomes in order to measure the success 
of the education reform in terms of adopting the new learning standard and 
improving the PISA results. The study exploits the situation of natural experi-
ment that followed the collapse of the Soviet Union, with countries that used 
to have a common education system taking different reform paths and achie-
ving different outcomes. National school curriculum is analyzed at three le-
vels: as intended (stipulated in documents), as implemented (taught by school 
teachers), and as attained (reflected in test results). Such three-level analy-
sis required studying the documents that described the key reform provisions, 
conducting a series of in-depth interviews in Russian-language schools to 
investigate the process of integrating the proposed innovations in teaching 
practices, and analyzing how PISA results in Latvia and Estonia had changed 
between 2006 and 2015. It is shown that the gap between the curriculum as 
intended and as attained has reduced in both countries. Schools have been 
actively integrating the changes proposed, and PISA results have been impro-
ving consistently, yet the methods of achieving those results differ between 
the countries. The natural experiment study design allowed to explore educa-
tional reform processes in the two countries as well as to assess the effects 
of the reforms introduced.
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search in education, reform analysis methodology, national curriculum.
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Аннотация. Академическое мошен-
ничество студентов часто связыва-
ют с  низким уровнем учебной мо-
тивации, что подтверждается рядом 
зарубежных и  отечественных иссле-
дований. Однако роль учебной мо-
тивации может быть переоценена, 
поскольку в таких исследованиях, как 
правило, не  контролируются харак-
теристики образовательной среды — 
поведение преподавателей и  одно-
группников. Проведено исследова-
ние с опорой на теоретическую рамку 
Э. Андермана и  Т. Мердок при выде-
лении факторов академического мо-

шенничества и на теорию самодетер-
минации Э. Диси и Р. Райана для изме-
рения учебной мотивации. На основе 
лонгитюдных данных о  студентах че-
тырех российских вузов — участников 
Проекта «5–100» (N = 914) оценивает-
ся вклад учебной мотивации в  объ-
яснение частоты списывания и  об-
ращения к плагиату при контроле ха-
рактеристик образовательной среды. 
Результаты регрессионного анализа 
показывают, что, если учитывать ве-
роятность последствий от  академи-
ческого мошенничества и нечестность 
одногруппников, учебная мотивация 
перестает играть значимую роль как 
предиктор академического мошенни-
чества. Основным предиктором и пла-
гиата, и списывания выступает пред-
ставление о честности среды — о том, 
насколько распространены эти прак-
тики среди одногруппников. В  отли-
чие от  списывания, плагиат не  зави-
сит от вероятности наказания со сто-
роны преподавателей.
Ключевые слова: высшее обра-
зование, академическое мошенни-
чество, плагиат, списывание, учеб-
ная мотивация, теория самодетер-
минации.

DOI: 10.17323/1814-9545-2019-3-101-129

Академическое мошенничество, под определение которого под-
падают списывание и  студенческий плагиат [Pavela, 1997], ши-
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роко распространено в  российских университетах. Согласно 
данным Мониторинга экономики образования (МЭО) за 2014 г., 
около пятой части студентов признаются в  обращении к  пла-
гиату (использованию фрагментов чужих текстов без коррект-
ного цитирования), скачивании работ (рефератов, эссе, курсо-
вых), использовании шпаргалок на экзамене [Рощина, Шмелева, 
2016]. По результатам другого исследования, проведенного сре-
ди студентов экономических и менеджериальных направлений 
подготовки в восьми университетах России, каждый шестой сту-
дент считает, что большинство экзаменов и  зачетов в  его уни-
верситете можно сдать с помощью списывания, и более трети 
убеждены в том, что многие их одногруппники скачивают рабо-
ты из интернета [Малошонок, 2016].

Исследователи выдвигают в  качестве объяснения такого 
широкомасштабного академического мошенничества различ-
ные факторы. Так, в  ряде работ показано, что многие студен-
ты считают практики академического мошенничества прием-
лемой и  оправданной стратегией обучения [Lupton, Chaqman, 
2002; Poltorak, 1995; Denisova-Schmidt, Huber, Leontyeva, 2016], 
что может быть следствием научения в  школе [Латова, Латов, 
2007], а также общей терпимости к коррупционным практикам 
в  России [Magnus et al., 2002; Denisova-Schmidt, 2017; 2018]. 
Особенности российской системы высшего образования, ее от-
дельные элементы могут, по мнению некоторых исследователей, 
благоприятствовать академическому мошенничеству [Magnus 
et al., 2002; Denisova-Schmidt, Huber, Leontyeva, 2016; Леонтье-
ва, 2010], в качестве таковых указывают, например, систему фи-
нансирования вузов, при которой вузам невыгодно отчислять 
недобросовестных студентов [Denisova-Schmidt, 2017; Golunov, 
2013]. Также исследователи обращают внимание на  недоста-
точность мер борьбы с  академическим мошенничеством, реа-
лизуемых университетами и преподавателями [Шмелева, 2016; 
Golunov, 2013].

Другим объяснением такого масштаба академического мо-
шенничества в  российских вузах является низкая учебная мо-
тивация студентов, что подтверждается рядом отечественных 
исследований [Гижицкий, 2014; Гижицкий, Гордеева, 2015; Шме-
лева, 2016]. Результаты как российских, так и  зарубежных ис-
следований показывают, что студенты, которые прежде все-
го ориентированы на  получение знаний и  навыков, с  меньшей 
вероятностью обращаются к  практикам нечестного поведения 
по  сравнению с  учащимися, преследующими внешние цели — 
получение оценок и демонстрацию своих способностей [Jordan, 
2001; Rettinger, Jordan, 2005; David, 2015].

Однако в  большинстве работ, в  которых изучается связь 
между учебной мотивацией и  нечестным поведением, не  учи-
тывается влияние характеристик образовательной среды, так 
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называемых контекстуальных параметров, являющихся наибо-
лее существенными факторами академического мошенниче-
ства [McCabe, Trevino, Butterfield, 2001; McCabe, Feghali, Abdal-
lah, 2008]. В  результате, возможно, оказывается переоценен 
вклад учебной мотивации в объяснение и предсказание акаде-
мического мошенничества, поскольку характеристики образо-
вательной среды, такие как установки и действия преподавате-
лей [Simon et al., 2004; Yu et al., 2016; Broeckelman-Post, 2008], 
поведение сокурсников [McCabe, Trevino, Butterfield, 2001; 2002; 
McCabe, Feghali, Abdallah, 2008; Megehee, Spake, 2008; Ma, Mc-
Cabe, Liu, 2013], наличие и эффективность институциональных 
мер против академического мошенничества [Arnold, Martin, Big-
by, 2007; McCabe, Trevino, Butterfield, 2002] значимо связаны 
с нечестным поведением студентов. Так, например, исследова-
ния, проведенные в разных культурных контекстах, показывают, 
что вероятность академического мошенничества существенно 
выше для студентов, высоко оценивающих распространенность 
этой практики среди сокурсников [Ma, McCabe, Liu, 2013; Mc-
Cabe, Trevino, Butterfield, 2002].

Кроме того, как правило, исследователи, изучающие связь 
между нечестным поведением и  учебной мотивацией, рассма-
тривают мотивацию как цель, на  достижение которой ориен-
тирован учащийся, и  используют инструментарий для измере-
ния мотивации, предложенный в рамках теории достиженческих 
целевых ориентаций [David, 2015; Murdock, Hale, Weber, 2001; 
Anderman, Koenka, 2017; Koul, 2012; Ozdemir Oz, Lane, Michou, 
2016]. Однако типология целей, заложенная в  данной теории, 
во‑первых, сводит все разнообразные цели к  двум, выделяя 
цель мастерства и  результативные цели — получение позитив-
ных и избегание негативных последствий, и, во‑вторых, не пред-
усматривает возможного пересечения разных целей друг с дру-
гом. Также исследователи при изучении связи между учебной 
мотивацией и нечестным поведением обращаются к типологии, 
в которой выделяется внутренняя и внешняя мотивация [Rettin-
ger, Jordan, 2005; Jordan, 2001]. Однако такая бинарная типо-
логия является упрощенной, так как эмпирически установлено, 
что внешняя мотивация включает несколько подтипов, разли-
чающихся степенью автономии при инициации и регулировании 
действий [Vansteenkiste et al., 2010; Ryan, Deci, 2000].

В данном исследовании мы стремимся прояснить связь ме-
жду академическим мошенничеством и  учебной мотивацией, 
преодолевая данные ограничения. Во‑первых, для измерения 
учебной мотивации мы опираемся на  теорию самодетермина-
ции [Ryan, Deci, 2000], которая предлагает более проработан-
ную типологию учебной мотивации, по  сравнению с  теорией 
достиженческих целевых ориентаций [Малошонок, Семенова, 
Терентьев, 2015]. Во‑вторых, мы контролируем контекстуаль-
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Рис. . Теоретическая рамка, предложенная 
в работе Т. Мердок и Э. Андермана

Рис. . Типология мотивации 
в рамках теории самодетерминации
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ные характеристики учебной среды, что позволяет дать более 
корректную оценку вклада учебной мотивации в  предсказание 
академического мошенничества студентов. Кроме того, мы от-
дельно рассматриваем связь учебной мотивации с  такими ти-
пами нечестного поведения, как плагиат и списывание, так как 
механизмы, обусловливающие их распространенность, могут 
существенно различаться [Passow et al., 2006]. Таким образом, 
в данной работе мы отвечаем на следующий исследовательский 
вопрос: каков вклад учебной мотивации студентов в объяснение 
академического мошенничества при учете характеристик обра-
зовательной среды?

В  работе используются данные по  914 студентам четырех 
российских вузов, участвующих в проекте по повышению конку-
рентоспособности вузов России на международной арене (Про-
ект «5–100»), собранные в  ходе двух волн лонгитюда. Первая 
волна прошла осенью 2015 г., когда студенты были первокурс-
никами, вторая волна — весной 2016 г.

Мы опираемся на теоретическую рамку Т. Мердок и Э. Андерма-
на [Murdock, Anderman, 2006], ставшую результатом системати-
зации данных, которые были получены в различных корреляци-
онных и  квазиэкспериментальных исследованиях по  изучению 
академического мошенничества. Предложенная модель отража-
ет представление о нечестном поведении как о мотивированных 
действиях, принятие решения о  которых связано с  1)  целями, 
преследуемыми студентами во  время обучения; 2)  представ-
лениями о  том, в  какой степени они могут быть реализованы; 
и  3)  оценкой издержек, связанных с  использованием практик 
академического мошенничества (рис. 1).

Результаты зарубежных исследований свидетельствуют 
о  том, что учебные цели значимо связаны с  академическим 
мошенничеством [Jordan, 2001; Rettinger, Jordan, 2005; David, 
2015]. Цели, преследуемые студентами, отражают их учебную 
мотивацию — то, к  каким результатам в  обучении они стремят-
ся. В оригинальной модели учебная мотивация рассматривает-
ся через призму теории достиженческих целевых ориентаций, 
в  рамках которой выделяются цель мастерства, означающая 
стремление к  получению знаний и  навыков, а  также результа-
тивные цели — демонстрация своих способностей и избежание 
демонстрации своей некомпетентности [Ames, Archer, 1988; El-
liot, 2005]. В многочисленных исследованиях было показано, что 
студенты более склонны обращаться к  практикам нечестного 
поведения, если они преследуют результативные цели: стре-
мятся получить хорошую оценку или продемонстрировать свои 
способности [Newstead, Franklyn-Stokes, Armstead, 1996; Ander-
man, Griesinger, Westerfield, 1998], а  также если избегают воз-

1. Теоретическая 
рамка
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можности выглядеть некомпетентными в глазах соучеников [An-
derman, Koenka, 2017].

Предлагаемая типология целей в  данной теории является 
бинарной, она не  позволяет охватить все многообразие моти-
вов деятельности. Поэтому мы используем также теорию са-
модетерминации [Ryan, Deci, 2000], в которой под учебной мо-
тивацией понимается причина инициации и регуляции учебных 
действий. В  рамках данной теории выделяются три типа мо-
тивации: внутренняя, внешняя и  амотивация, а  также четыре 
подтипа внешней мотивации. Все эти типы мотивации можно 
расположить на  едином континууме по  степени воспринимае-
мой автономии при выполнении своих действий (рис.  2). При 
внутренней мотивации учебной деятельности студент вовлека-
ется в  активность ради интереса и  удовольствия, которое мо-
жет принести сама деятельность, поэтому данный тип мотива-
ции предоставляет наибольшую степень автономии учащемуся. 

Рис. . Теоретическая рамка, предложенная 
в работе Т. Мердок и Э. Андермана

Рис. . Типология мотивации 
в рамках теории самодетерминации
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При внешней мотивации студент инициирует и регулирует свою 
деятельность, исходя из внешних стимулов — внешних объектов, 
косвенно связанных с  учебным поведением, например оценок 
или других поощрений (экстернальный подтип мотивации), со-
циальных норм (интроецированный подтип), полезных свойств 
активности (идентифицированный подтип) и ценности (интегри-
рованный подтип). При амотивации у  студента отсутствует мо-
тивация к участию в учебных практиках.

Согласно теории Т. Мердок и  Э. Андермана на  академи-
ческое мошенничество также оказывает влияние восприятие 
издержек, связанных с  использованием нечестных приемов 
в  учебной деятельности. Под издержками понимается оценка 
возможных последствий нечестного поведения, которая опре-
деляется характеристиками образовательной среды, а  также 
степенью отклонения от  личных этических принципов. Образо-
вательная среда создает условия, способствующие или пре-
пятствующие академическому мошенничеству. К таким услови-
ям относятся наличие или отсутствие институциональных мер 
по  выявлению плагиата и  списывания и  борьбе с  ними, пове-
дение преподавателей по контролю за нечестным поведением, 
поведение сокурсников, которые используют нечестные прие-
мы, а также восприятие доли тех, кто смог избежать наказания.

В нашей работе мы фокусируемся на изучении связи между 
учебной мотивацией и  академическим мошенничеством, кон-
тролируя оцениваемые студентом издержки, связанные с харак-
теристиками образовательной среды, а  именно с  поведением 
преподавателей и одногруппников по отношению к нечестному 
поведению. Предполагается, что студенты, обладающие более 
высоким уровнем учебной мотивации и выше оценивающие из-
держки, связанные с  характеристиками образовательной сре-
ды, менее склонны обращаться к практикам академического мо-
шенничества. Используемая скорректированная теоретическая 
рамка, основанная на  теории Т. Мердок и  Э. Андермана, пред-
ставлена на рис. 3.

Рис. . Предлагаемая теоретическая рамка
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Эмпирической основой исследования послужили данные о сту-
дентах четырех ведущих университетов России, участвующих 
в  Проекте «5–100»1, собранные в  рамках лонгитюдного иссле-
дования «Траектории и опыт студентов университетов России», 
которое было реализовано Институтом образования НИУ ВШЭ. 
Исследование было запущено среди студентов, поступивших 
в 2015 г. на несколько направлений подготовки, для измерения 
их образовательного опыта и  траекторий. В  работе использу-
ются данные по двум волнам лонгитюда. Первая волна прошла 
в  осеннем семестре 2015 г. Каждому первокурснику выбран-
ных направлений подготовки было направлено письмо‑при-
глашение к  участию в  лонгитюдном исследовании со  ссылкой 
на онлайн‑анкету. Анкета первой волны включала вопросы о де-
мографических и  социально‑экономических характеристиках 
поступивших студентов, об их ожиданиях от обучения в универ-
ситете, а  также блок вопросов, посвященных учебной мотива-
ции и восприятию академических норм. Участие в первой волне 
исследования приняли 1149 студентов из  8597, которым были 
направлены письма‑приглашения (в  среднем отклик на  анкету 
составил 16%).

Вторая волна лонгитюда прошла в весеннем семестре 2016 г. 
Студентам‑панелистам было направлено письмо‑приглашение 
к участию в новой волне исследования. В письме содержалась 
ссылка на  онлайн‑анкету с  вопросами, направленными на  из-
мерение их учебной активности на 1‑м курсе, их уровня удовле-
творенности, самооценки успеваемости, а также учебной моти-
вации и частоты обращения к практикам нечестного поведения. 
Вторую анкету лонгитюда заполнили 914 студентов (в среднем 
отклик составил 78%).

В  табл.  1 представлена общая описательная статистика 
по выборке. Больше половины участников исследования (60%) 
обучались на  гуманитарных, экономических и  социальных на-
правлениях подготовки, из  которых в  большей степени пред-
ставлены экономика и  управление, а  также социология/соци-
альная наука. Остальные изучали технические, естественные 
и  математические науки (41% студентов), среди них большин-
ство составляли учащиеся направлений подготовки «Инфор-
матика и  вычислительная техника» и  «Техника, электроника 
и  энергетика». Больше половины панелистов — девушки (60%). 
Большинство студентов — участников двух волн лонгитюда обу-
чались по бюджетной форме финансирования (71%).

 1 Полный список участников Проекта «5–100» в  2015 г., насчитывающий 
14 вузов, доступен по  ссылке: https://ioe.hse.ru/collaborative_project/
members

2. Методология
2.1. Используемые 
данные

Рис. . Предлагаемая теоретическая рамка
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Мотивационные характеристики учащихся были замерены 
в  первой и  во  второй волнах исследования. В  первой волне 
для измерения учебной мотивации использовалась сокращен-
ная версия инструментария, разработанного Р. Валлерандом 
и  его коллегами — Academic Motivation Scale [Vallerand et al., 
1992]. Вопросник состоит из  10 высказываний о  причинах по-
ступления в  университет, каждое из  них предлагается оценить 
по 7‑балльной шкале. Инструментарий измеряет степень выра-
женности внутренней мотивации, четырех подтипов внешней 
мотивации — идентифицированной, интроецированной, экстер-
нальной, и амотивации2. Во второй волне для измерения учеб-
ной мотивации использовался опросник «Шкалы академической 
мотивации», валидизированный Т. О. Гордеевой, О. А. Сычевым 
и  Е. Н. Осиным [2014]. Он состоит из  28 высказываний о  при-
чинах посещения занятий в  университете, каждое из  которых 
оценивается по 5‑балльной шкале. Данный инструментарий из-
меряет степень выраженности трех подтипов внутренней моти-

 2 На теоретическом уровне выделяется еще один подтип внешней мо-
тивации — интегрированный, означающий встраивание деятельности 
в  ценностную систему индивида, но  эмпирически он не  измеряется 
[Vallerand et al., 1992].

2.2. Инструменты 
для измерения 

учебной мотивации

Таблица 1. Описательная статистика, N = 914

Название 
переменной Варианты ответа %

Пол Девушки 60,1
Юноши 39,9

Образование 
матери

Мать не имеет высшего образования 19,8
Мать имеет высшее образование 80,2

Университет Вуз 1 49,0
Вуз 2 10,7
Вуз 3 25,9
Вуз 4 14,4

Направление 
подготовки

Технические, естественные и математические науки 40,5
Гуманитарные, экономические и социальные науки 59,5

Место финанси-
рования

Бюджетное место 70,5
Коммерческое или целевое место 29,5

Самооценка 
успеваемости

Только отличные оценки 10,9
Оценки «отлично» и «хорошо» 43,9
В основном «отлично» и «хорошо», несколько оценок 
«удовлетворительно» 34,0
В основном оценки «удовлетворительно» 11,2
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вации (познавательной, достижения и  саморазвития), три под-
типа внешней мотивации (самоуважения, интроецированной 
и  экстернальной) и  амотивации (примеры высказываний, из-
мерявших учебную мотивацию в  обеих волнах, представлены 
в приложении, табл. А1).

Для определения связи между учебной мотивацией и  не-
честным поведением был построен индекс учебной мотивации, 
отражающий уровень относительной автономии (relational auto-
nomy index — RAI) отдельно для мотивации, измеренной в нача-
ле и в конце первого года обучения. Для формирования индек-
са RAI использовалась методология, предложенная в  работе 
[Sheldon et al., 2017].

Вначале мы проверили, насколько типы учебной мотивации 
разбиваются на две: автономную3 и контролируемую4 [Ibid.]. Ре-
зультаты иерархического кластерного анализа свидетельствуют 
о том, что все высказывания объединяются в две группы мотивов, 
при этом все индикаторы правильно комбинируются в  группы, 
кроме тех, которые относятся к мотивации самоуважения (они 
были отнесены к группе автономной мотивации вместо контро-
лируемой). После проверки соответствия эмпирических данных 
теоретическому разделению типов мотивации на две группы мы 
сформировали факторы для каждого типа учебной мотивации. 
Результаты эксплораторного факторного показали, что для всех 
типов мотивации создается один фактор, объясняющий больше 
60% дисперсии. Все факторы мотивации показали высокую на-
дежность (показатель альфа Кронбаха выше 0,7), кроме факто-
ра интроецированной мотивации, измеренной в  первой волне 
лонгитюда (см. приложение, табл. А2). Для построения индекса 
учебной мотивации использовались сформированные факторы, 
кроме фактора интроецированной мотивации (для индекса учеб-
ной мотивации первой волны) и фактора мотивации самоуваже-
ния (для индекса учебной мотивации второй волны). Распреде-
ление индекса учебной мотивации представлено на рис. 4 для 
первой волны и на рис. 5 для второй волны лонгитюда. В начале 
1‑го  курса у  большинства студентов наблюдается высокий уро-
вень относительной автономии, что означает превалирование 
внутренней мотивации при поступлении в университет (рис. 4).

В конце первого года обучения в университете индекс отно-
сительной автономии падает, и  учебная мотивация у  большин-
ства студентов уже находится на  среднем уровне, а  это озна-
чает, что они руководствуются как внутренней, так и  внешней 
мотивацией при посещении учебных занятий (рис. 5).

 3 К автономной мотивации относятся все подтипы внутренней мотивации 
и идентифицированная мотивация.

 4 К контролируемой мотивации относятся все подтипы внешней мотива-
ции, кроме идентифицированной мотивации и амотивации.
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Во второй волне исследования измерялась частота обращения 
студентов к практикам академического мошенничества — к пла-
гиату и  списыванию. Вопрос, предназначенный для оценки ча-
стоты плагиата, звучал так: «Как часто в  этом году вам прихо-
дилось в  письменных работах копировать фрагменты текстов 
из других статей и книг (включая источники, размещенные в ин-
тернете) без указания ссылки на  источник?». Для оценки ча-
стоты списывания студентам задавали вопрос: «Как часто 

2.3. Инструмент 
измерения акаде-

мического 
мошенничества

Рис. . Распределение индекса учебной мотивации, 
отражающего уровень относительной автономии, 
для первой волны лонгитюда

Рис. . Распределение индекса учебной мотивации, 
отражающего уровень относительной автономии, 
для второй волны лонгитюда
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в этом году вам приходилось на экзамене или зачете списывать 
со шпаргалок (при помощи электронных устройств в том числе) 
или у других студентов?». Студенты могли оценить частоту спи-
сывания и плагиата по 4‑балльной шкале со значениями «нико-
гда», «1–2 раза», «3–5 раз», «более 5 раз».

Кроме того, во  второй волне лонгитюда оценивались из-
держки от  академического мошенничества, которые выража-
лись в  трех показателях: 1)  восприятие вероятности строгого 
наказания за  списывание и  плагиат; 2)  вероятность осуществ-
ления преподавателем проверки на плагиат; 3) восприятие рас-
пространенности списывания и плагиата среди одногруппников.

Чтобы выявить воспринимаемую вероятность строгого нака-
зания за  списывание и  плагиат, а  также проверки на  него, сту-
дентов просили оценить как низкую, среднюю или высокую ве-
роятность следующих ситуаций: 1)  преподаватель вашего вуза 
удалит из аудитории студента, списывающего на экзамене или 
зачете; 2) преподаватель вашего вуза поставит неудовлетвори-
тельную оценку студенту, в  письменной работе которого обна-
ружен плагиат; 3)  преподаватель проверит вашу письменную 
работу (например, эссе, реферат) на наличие плагиата.

Восприятие распространенности плагиата и  списывания 
среди одногруппников оценивалось с помощью вопросов о доле 
студентов, которые регулярно прибегают к плагиату и списыва-
нию. Студенты могли выбрать один из следующих вариантов от-
вета: «так не поступает ни один студент», «так поступают только 
некоторые студенты», «так поступает большинство студентов», 
«так поступает каждый студент» и «затрудняюсь ответить».

В первой волне исследования также анализировались пред-
ставления студентов о  допустимости плагиата и  списывания 
с  точки зрения правил, существующих в  их университете. Сту-
дентам предлагалось указать, можно или нельзя в  письмен-
ных работах копировать фрагменты текстов из  других статей 
и  книг (включая источники, размещенные в  интернете) без 
ссылки на  источник, а  также списывать на  экзамене или за-
чете со  шпаргалок (при помощи электронных устройств в  том 
числе) или у  других студентов. Среди возможных ответов сту-
дентам был также предложен вариант «затрудняюсь ответить». 
С  недопустимостью плагиата в  университете согласились 91% 
первокурсников, с  недопустимостью списывания — 83% (ответ 
«нельзя»). Данные показатели использовались в регрессионных 
моделях в качестве контрольных переменных.

Половина участников лонгитюда хотя  бы раз прибегала 
к  практикам нечестного поведения в  течение первого учебно-
го года (рис. 6). Учащиеся чаще обращались к списыванию, чем 
к плагиату: 7% учащихся списывали на экзамене или зачете бо-
лее пяти раз, при этом ни один из студентов не использовал чу-
жие фрагменты текста так часто.

Рис. . Распределение индекса учебной мотивации, 
отражающего уровень относительной автономии, 
для первой волны лонгитюда

Рис. . Распределение индекса учебной мотивации, 
отражающего уровень относительной автономии, 
для второй волны лонгитюда

0,20

0,15

0,10

0,05

0

0,3

0,2

0,1

0

Доля студентов

Доля студентов

Индекс 
мотивации

Индекс 
мотивации

–20 –15 –10 – 5  0  5

–20 0 20 40 60



112 Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2019. № 3

ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ И ПРИКЛАДНЫЕ ИССЛЕДОВАНИЯ

Рис. . Частота обращения к плагиату и списыванию

Вопрос: Как часто в этом учебном году вам приходилось 
в письменных работах (эссе, рефератах, курсовых работах) 
копировать части текста из других статей и книг без указания 
ссылки на источник (N = 566)

на экзамене или зачете списывать со шпаргалок или 
у других студентов (N = 638)
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  Никогда
  1–2 раза
  3–5 раз
  Более 5 раз

Рис. . Доля студентов, никогда не прибегавших к плагиату 
и списыванию, в рассматриваемых вузах

Вопрос: Как часто в этом учебном году вам приходилось 
в письменных работах (эссе, рефератах, курсовых работах) 
копировать части текста из других статей и книг без указания 
ссылки на источник (N = 566)

на экзамене или зачете списывать со шпаргалок или 
у других студентов (N = 638)
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Рис. . Восприятие распространенности плагиата 
и списывания среди одногруппников
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Рис. . Восприятие студентами вероятности строгого наказания 
за списывание и плагиат, а также вероятности осуществления 
преподавателем проверки на плагиат
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Масштабы плагиата и  списывания существенно варьируют 
в  разных вузах (рис.  7). Доля учащихся, никогда не  прибегав-
ших к плагиату, в одном из вузов составляет 29%, и она вдвое 
выше в  другом — 64%5. Вариации в  масштабах списывания от-
носительно меньше — от 36 до 62%6.

Студенты высоко оценивают распространенность списыва-
ния и плагиата среди своих одногруппников: каждый третий сту-
дент считает, что большинство одногруппников прибегают к пла-
гиату и списыванию (рис. 8).

Несмотря на то что большинство студентов считают, что не-
честное поведение широко распространено среди их одно-
группников, две трети учащихся отмечают высокую вероятность 
строгого наказания за плагиат и списывание (рис. 9). При этом 
только половина студентов высоко оценивают вероятность про-
верки преподавателем работы на наличие плагиата.

Цель данного исследования состояла в  оценке связи академи-
ческого мошенничества и  учебной мотивации при контроле ха-
рактеристик образовательной среды. В качестве зависимых пе-
ременных использовались частота обращения к заимствованию 
чужих фрагментов текста в своих письменных работах и частота 
списывания на  экзаменах/зачетах7. Данные переменные явля-
ются порядковыми, поэтому для анализа применены порядко-
вые логистические регрессии, которые позволяют оценить шан-
сы попадания в каждую из категорий (в данном случае частоты 
обращения к академическому мошенничеству).

Для каждой из  практик академического мошенничества 
были построены три регрессии. Первая регрессионная мо-
дель включала только показатели учебной мотивации студентов 
(на 1‑м и 2‑м курсах). Во второй регрессионной модели добав-
лены индивидуальные характеристики студентов, которые, как 
показывают исследования, могут быть связаны с  различиями 
в частоте обращения к списыванию и плагиату [Шмелева, 2015], 
а  именно пол, уровень образования родителей, самооценка 
успеваемости, место обучения (вуз и направление подготовки)8.  

 5 Различия значимы на уровне 0,001.
 6 Различия значимы на уровне 0,05.
 7 При построении моделей из анализа были удалены студенты, которые 

дали несодержательный ответ («затрудняюсь ответить») на  вопрос 
о частоте списывания и плагиата. В итоге для модели, где в качестве 
зависимой переменной выступала частота обращения к  плагиату, вы-
борка составила 638 наблюдений. Для модели, где в качестве зависи-
мой переменной выступала частота списывания, выборка составила 
566 наблюдений.

 8 Данные переменные в модели выступают в качестве контрольных для 
учета их влияния на зависимую переменную.
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В  данной модели мы также учитывали представления студен-
тов о допустимости плагиата и списывания с точки зрения пра-
вил, существующих в  их университете. Поскольку опрашивали 
об этом студентов в самом начале обучения в вузе (в сентябре), 
мы рассматриваем данный показатель как прокси ожиданий сту-
дентов относительно строгости образовательной среды в отно-
шении академического мошенничества, а не как характеристику 
образовательной среды. Вторая модель позволяет оценить, ка-
кой вклад по сравнению с другими индивидуальными характери-
стиками вносит учебная мотивация студентов. Поскольку помимо 
мотивации на  частоту обращения к  академическому мошенни-
честву могут влиять параметры образовательной среды, третья 
модель помимо вышеперечисленных переменных включает по-
казатели, отражающие поведение преподавателей и студентов. 
Эта модель позволяет оценить, насколько учебная мотивация 
студентов определяет частоту обращения к плагиату и списыва-
нию, учитывая индивидуальные характеристики студентов и ха-
рактеристики образовательной среды, в которой они обучаются.

Дисперсионный анализ, а  также критерии Шварца и  Акаи-
ке использовались для сравнения качества данных моделей. 
И в случае плагиата, и в случае списывания наилучшее качество 
показала последняя модель, включающая индивидуальные ха-
рактеристики студентов и параметры образовательной среды.

Результаты регрессионного анализа показали, что частота ис-
пользования в письменных работах плагиата не связана с учеб-
ной мотивацией студентов на  1‑м  курсе, но  отрицательно свя-
зана с  мотивацией, измеренной на  2‑м  году обучения. Однако 
данная связь исчезает при включении в модель характеристик 
образовательной среды (см. приложение, табл. А3). Это озна-
чает, что студенты с  более выраженной относительной автоно-
мией и студенты с наименее выраженной автономией с равной 
частотой прибегают к  плагиату, оказываясь в  схожих условиях 
образовательной среды.

Восприятие издержек обращения к  плагиату оказалось ча-
стично связанным с  частотой использования плагиата. Един-
ственным значимым предиктором стало восприятие поведения 
одногруппников. Вероятность более частого обращения к  пла-
гиату существенно возрастает, если студенты считают, что боль-
шинство или каждый из их одногруппников прибегают к некор-
ректному заимствованию чужих текстов. При этом, принимая 
решение о  плагиате, студенты не  ориентируются на  поведе-
ние преподавателей: переменные, характеризующие восприя-
тие вероятности проверки работ на  плагиат и  наказания в  слу-
чае его обнаружения, оказались незначимыми в модели. Таким 
образом, студенты обращаются к  плагиату вне зависимости 
от  того, насколько рискованной оказывается эта стратегия, ру-

3.2. Модели, 
объясняющие 

частоту обращения 
к плагиату
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ководствуясь прежде всего восприятием того, насколько она 
распространена среди одногруппников.

Частота плагиата в  существенной степени зависит от  того, 
в каком университете обучается студент: переменная вуза оста-
ется значимой при учете в  модели учебной мотивации, харак-
теристик образовательной среды и  других контрольных пере-
менных. Кроме того, частота использования фрагментов чужого 
текста связана с  самооценкой успеваемости студентов. Сту-
денты, обучающиеся в  основном на  «тройки», по  сравнению 
с  круглыми отличниками, чаще прибегают к  плагиату. Этот вы-
вод остается справедливым также при учете восприятия веро-
ятности проверки работ на  плагиат и  наказания за  него. Вос-
приятие норм, измеренное в начале 1‑го курса, показало свою 
значимость в  рамках второй модели. Студенты, которые при 
поступлении в вуз считали, что плагиат не приветствуется в их 
университете, менее склонны к  плагиату вне зависимости 
от  мотивации обучения. Однако данная переменная потеряла 
свою сдерживающую силу при включении в  модель характери-
стик среды, что может свидетельствовать о  том, что представ-
ления о правилах в отношении академического мошенничества 
в конечном счете не соотносятся с реальностью.

Как и в случае с плагиатом, более высокий уровень учебной мо-
тивации, измеренной на 2‑м курсе, снижает вероятность часто-
го списывания, однако данный эффект исчезает, если учиты-
вать характеристики образовательной среды (см. приложение, 
табл. А4). Связи между учебной мотивацией, измеренной в на-
чале 1‑го курса, и частотой списывания не обнаружено.

Как и  для плагиата, существенным предиктором часто-
ты списывания оказывается поведение сокурсников. Студен-
ты, считающие, что большинство их одногруппников прибега-
ют к списыванию, с существенно более высокой вероятностью 
прибегают к  частому списыванию на  экзамене, по  сравнению 
со  студентами, оценивающими распространенность списыва-
ния как низкую («так не поступает никто или некоторые»).

В  отличие от  плагиата, частота списывания связана с  оцен-
кой издержек, обусловленных поведением преподавателей. Чем 
выше студент оценивает вероятность наказания за списывание, 
тем ниже вероятность частого списывания. При этом частота 
списывания не  различается по  вузам — участникам исследо-
вания: в  третьей модели, учитывающей и  уровень мотивации, 
и  восприятие издержек, переменная вуза перестает быть зна-
чимой. Таким образом, списывание представляется более си-
туативным и  в  большей степени зависящим от  представлений 
о  действиях преподавателей, чем плагиат, который, напротив, 
не  связан с  поведением преподавателей, но  существенно за-
висит от того, в каком вузе учится студент.

3.3. Модели, 
объясняющие 
частоту списывания
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Как и  в  случае с  плагиатом, частота списывания связана 
с  самооценкой успеваемости: чаще списывают студенты, обу-
чающиеся преимущественно на «тройки». Кроме того, студенты, 
считавшие при поступлении в  вуз, что списывание на  экзаме-
нах/зачетах не  приветствуется в  их университете, реже списы-
вают в конце 1‑го курса. Однако с включением в модель харак-
теристик образовательной среды, как и  в  случае с  плагиатом, 
значимость данного эффекта исчезает (p < 0,1).

Данное исследование имеет несколько ограничений, которые 
стоит учитывать при экстраполяции его результатов. Во‑первых, 
используемая теоретическая рамка отличается от оригинальной 
тем, что мы не включаем в анализ один из факторов, оказываю-
щих влияние на  академическое мошенничество, — показатель 
самоэффективности. Однако цель данной работы состояла в те-
стировании связей между учебной мотивацией и нечестным по-
ведением при контролировании параметров образовательной 
среды, а  не в  проверке валидности оригинальной теоретиче-
ской рамки Т. Мердок и Э. Андермана [Murdock, Anderman, 2006]. 
Во‑вторых, при изучении связи между учебной мотивацией и ака-
демическим мошенничеством мы опираемся на данные самоот-
чета студентов, и  они собраны на  основании ответов на сенси-
тивные вопросы относительно списывания и плагиата, поэтому не 
исключена недооценка масштабов нечестного поведения в сту-
денческой среде. В‑третьих, возможно, на формирование лонги-
тюдной панели оказал влияние эффект самоотбора, так что она 
может быть смещена в сторону более мотивированных, добросо-
вестных и активных студентов. Например, в исследованиях [Dey, 
1997; Porter, Whitcomb, 2005] было показано, что в опросах чаще 
других принимают участие студенты с  высокой успеваемостью, 
социально активные и из материально обеспеченных семей.

Среди преподавателей российских вузов бытует мнение, что 
студенты сами ответственны за  свою успеваемость и  добро-
совестность, а  их неудачи в  обучении объясняются отсутстви-
ем у  них «желания обучаться» [Терентьев и  др., 2015]. Распро-
страненное убеждение «Те, кто хочет, будут учиться»9 отражает 
представление о важности учебной мотивации, отсутствие кото-
рой может толкать студентов на  мошенничество. Связь между 
учебной мотивацией и  академическим мошенничеством также 
подтверждается эмпирически в отечественных [Гижицкий, 2014; 

 9 «По-честному я  закрыл только первую сессию»: почему российские 
студенты списывают и  как к  этому относятся иностранцы // Бумага: 
https://paperpaper.ru/cheating/

4. Ограничения

5. Дискуссия
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Гижицкий, Гордеева, 2015] и зарубежных исследованиях [Rettin-
ger, Jordan, 2005; David, 2015; Anderman, Koenka, 2017].

Цель данной работы состояла в том, чтобы оценить эту связь, 
контролируя параметры образовательной среды, которые могут 
в  существенной степени определять масштабы академическо-
го мошенничества. Опираясь на  теоретическую рамку Т. Мер-
док и Э. Андермана [Murdock, Anderman, 2006], мы оценили эф-
фект учебной мотивации, контролируя представления студентов 
четырех российских вузов — участников Проекта «5–100» о  воз-
можных издержках обращения к  плагиату и  списыванию, свя-
занных с поведением и преподавателей, и студентов.

Проведенное исследование показало, что частота использова-
ния студентом нечестных академических практик — как плагиа-
та, так и списывания на экзаменах/зачетах — не зависит от сте-
пени его относительной автономии при регулировании учебной 
деятельности. Частота обращения к академическому мошенни-
честву связана прежде всего с  тем, в  какой образовательной 
среде проходит обучение: многие  ли из  студентов списывают 
и используют плагиат, а также насколько вероятным кажется на-
казание за списывание со стороны преподавателя. Эти выводы 
согласуются с предыдущими исследованиями, обнаруживающи-
ми значительную роль поведения других студентов и  препода-
вателей в распространенности академического мошенничества 
[Broeckelman-Post, 2008; McCabe, Trevino, Butterfield, 2001; 2002; 
McCabe, Feghali, Abdallah, 2008; Megehee, Spake, 2008; Ma, Mc-
Cabe, Liu, 2013; Simon et al., 2004; Yu et al., 2016; Шмелева, 2016].

В  нашем исследовании мы не  обнаружили значимой свя-
зи между вероятностью наказания за  использование чужого 
текста в  своей работе и  частотой использования плагиата, что 
оказалось неожиданным результатом, так как более половины 
студентов признают, что преподаватели не  бездействуют в  от-
ношении плагиата: проверяют работы на  его наличие и  нака-
зывает в случае его обнаружения. Возможно, полученные нами 
результаты свидетельствуют о недостаточности предпринимае-
мых мер. Во‑первых, несмотря на относительно высокую веро-
ятность проверки и  наказания, многие студенты являются сви-
детелями нечестного поведения: 38% опрошенных студентов 
считают, что к плагиату прибегают большинство их одногруппни-
ков. В этом случае непосредственный опыт наблюдения за сту-
дентами, избегающими наказаний при использовании плагиата 
в своих работах, может стать важнее представления о возмож-
ном наказании [Freiburger et al., 2017]. Во‑вторых, хотя препода-
ватели и проверяют работы на плагиат, его обнаружение может 
оказаться затруднительным, и  в  этом случае вероятность нака-
зания уменьшается и  издержки за  использование чужого тек-
ста снижаются.

5.1. Образователь-
ная среда важнее 
учебной мотивации
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Результаты исследования также позволяют предположить, что 
принятие решения о списывании в большей степени, чем об ис-
пользовании плагиата, зависит от ситуации. К списыванию реже 
прибегают студенты, высоко оценивающие вероятность быть 
наказанными, а в отношении плагиата оценка последствий (ве-
роятность и  строгость наказания) нарушения не  играет суще-
ственной роли. При этом частота обращения к плагиату значимо 
связана с  тем, в  каком вузе обучается студент, а  для списыва-
ния аналогичной связи не  выявлено. Иными словами, списы-
вание более ситуативно и  в  большей степени зависит от  мер, 
предпринимаемых отдельными преподавателями, в  то  время 
как честность студентов в  отношении плагиата в  большей сте-
пени регулируется на уровне университета.

Зарубежные исследователи различия между вузами обычно 
объясняют такими институциональными характеристиками, как 
тип, размер, политика в  отношении академического мошенни-
чества [Arnold, Martin, Bigby, 2007; McCabe, Trevino, Butterfield, 
2002]. Возможно, различия в масштабах плагиата в рассматри-
ваемых четырех российских вузах связаны именно с характером 
мер, предпринимаемых для его предотвращения, и  эффектив-
ностью их реализации. Для прояснения этого вопроса даль-
нейшие исследования следует проводить на большей выборке 
вузов, чтобы можно было соотнести их институциональные ха-
рактеристики с распространенностью плагиата.

Студенты старших курсов российских вузов демонстрируют 
более терпимое отношение к  академическому мошенничеству 
по сравнению с учащимися младших курсов [Chirikov, Shmeleva, 
2018; Denisova-Schmidt, Huber, Leontyeva, 2016]. Можно пред-
положить, что студенты становятся более нечестными за  вре-
мя обучения в  вузе. Наше исследование не  позволяет сказать, 
происходит  ли это из‑за снижения учебной мотивации студен-
тов за  время обучения, поскольку в  разные волны использова-
лись разные инструменты измерения учебной мотивации. Одна-
ко результаты исследования показывают, что образовательная 
среда вносит существенный вклад в  распространенность ака-
демического мошенничества — а значит, может способствовать 
формированию более терпимого отношения к  практикам не-
честного поведения.
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Таблица А1. Примеры индикаторов, используемых для 
измерения учебной мотивации, в разрезе типов мотивации 
и шкал

Тип мотивации
Пример индикатора из инстру-
ментария 1‑й волны

Пример индикатора из инстру-
ментария 2‑й волны

Внутренняя 
мотивация 
(познавательная)

Обучение в вузе позволит мне 
узнать новое о вещах, которые 
мне интересны

Мне интересно учиться

Мотивация 
достижения

Учеба доставляет мне удоволь-
ствие, я люблю решать трудные 
задачи

Мотивация 
саморазвития

Потому что я получаю удоволь-
ствие, превосходя самого себя 
в учебных достижениях

Идентифициро-
ванная 
мотивация

Я думаю, что за несколько лет 
обучения в вузе я смогу 
приобрести знания и навыки, 
необходимые для работы

Мотивация 
самоуважения

Потому что я хочу доказать 
самому(ой) себе, что я спосо-
бен(на) успешно учиться

Интроецирован-
ная мотивация

Я поступил(а) в вуз, так как 
не хотел(а), чтобы меня 
осуждали близкие (в том случае, 
если бы я не пошел(а) в вуз)

Потому что учиться — это моя 
обязанность, которой я не могу 
пренебречь

Экстернальная 
мотивация

Только с дипломом о высшем 
образовании я смогу найти 
высокооплачиваемую работу

У меня нет другого выбора, так 
как посещаемость отмечается

Амотивация Я не задумывался(ась) о том, 
зачем получаю высшее 
образование

Честно говоря, не знаю, мне 
кажется, что я здесь просто 
теряю время

Таблица А2. Внутренняя согласованность показателей, 
измеряющих типы учебной мотивации

Типы мотивации N Альфа Кронбаха

1‑я волна

Идентификационная мотивация 905 0,79

Внутренняя мотивация 902 0,50

Интроецированная мотивация 884 0,61

Амотивация 888 0,74

Экстернальная мотивация 882 0,83

Приложение
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Типы мотивации N Альфа Кронбаха

2‑я волна

Внутренняя мотивация 903 0,75

Мотивация достижения 903 0,88

Мотивация саморазвития 903 0,71

Интроецированная мотивация 903 0,82

Экстернальная мотивация 903 0,77

Амотивация 903 0,80

Таблица А3. Результат порядковой логистической регрессии, 
где в качестве зависимой переменной выступает копирование 
части текста без указания ссылки на источник (N = 566)

Переменные Модель 1 Модель 2 Модель 3

Учебная мотивация (шкалы относительной автономии)

Учебная мотивация (1‑я волна) 0,971
(0,029)

1,008
(0,032)

1,001
(0,032)

Учебная мотивация (2‑я волна) 0,780***
(0,070)

0,844*
(0,081)

0,937
(0,093)

Контрольные характеристики студентов

Пол (база — девушки) 0,822
(0,152)

0,830
(0,160)

Образование матери (база — мать имеет высшее 
образование)

1,091
(0,228)

1,095
(0,238)

Вуз 2 (база — Вуз 1) 3,261***
(1,060)

2,463***
(0,853)

Вуз 3 2,843***
(0,619)

2,404***
(0,561)

Вуз 4 3,422***
(0,963)

2,451***
(0,752)

Технические, естественные и математические науки 
(база — гуманитарные и социальные науки)

0,951
(0,212)

0,934
(0,215)

Коммерческое или целевое место (база — бюджетное 
место)

1,493**
(0,298)

1,534**
(0,317)

Оценки «отлично» и «хорошо» (база — только 
«отлично»)

1,866**
(0,572)

1,955**
(0,618)

Оценки «отлично», «хорошо» и «удовлетворительно» 1,736*
(0,557)

1,735*
(0,575)

Оценки в основном «удовлетворительно» 2,463**
(0,981)

2,513**
(1,037)
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Переменные Модель 1 Модель 2 Модель 3

Копирование фрагментов текста без указания ссыл-
ки на источник не приветствуется в вузе (база — копи-
ровать без указания на источник можно или затрудня-
юсь ответить) (1‑й курс)

0,463***
(0,137)

0,652
(0,205)

Восприятие издержек, связанных с характеристиками образовательной среды

Большинство студентов используют в письменных 
работах фрагменты текста из других статей, книг 
(база — никто или некоторые)

2,226***
(0,407)

Каждый студент использует в письменных работах 
фрагменты текста из других статей, книг (база — никто 
или некоторые)

8,640***
(2,899)

Средняя вероятность того, что преподаватель поставит 
неудовлетворительную оценку студенту, в работе 
которого обнаружен плагиат (база — низкая вероят-
ность)

1,328
(0,699)

Высокая вероятность того, что преподаватель поставит 
неудовлетворительную оценку студенту, в работе кото-
рого обнаружен плагиат (база — низкая вероятность)

1,026
(0,554)

Средняя вероятность того, что преподаватель 
проверит работу на наличие плагиата (база — низкая 
вероятность)

1,040
(0,317)

Высокая вероятность того, что преподаватель 
проверит работу на наличие плагиата (база — низкая 
вероятность)

0,903
(0,295)

χ2 10,46 78,19*** 136,62***

Число оцениваемых параметров 4 15 21

Критерий Акаике (AIC) 1162,7 1117,0 1070,5

Критерий Шварца (BIC) 1180,1 1182,1 1161,6

Псевдо‑R2 МакФаддена 0,009 0,067 0,117

*** p < 0,001; ** p < 0,01; * p < 0,05.

Таблица А4. Результат порядковой логистической регрессии, 
где в качестве зависимой переменной выступает списывание 
со шпаргалок на экзаменах/зачетах (N = 638)

Переменные Модель 1 Модель 2 Модель 3

Учебная мотивация (шкалы относительной автономии)

Учебная мотивация (1‑я волна) 0,977
(0,027)

0,992
(0,029)

0,986
(0,030)

Учебная мотивация (2‑я волна) 0,665***
(0,057)

0,725***
(0,065)

0,876
(0,084)
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Переменные Модель 1 Модель 2 Модель 3

Контрольные характеристики студентов

Пол (база — девушки) 0,836
(0,151)

0,926
(0,177)

Образование матери (база — мать имеет высшее 
образование)

0,748
(0,152)

0,905
(0,192)

Вуз 2 (база — Вуз 1) 1,845**
(0,527)

1,299
(0,392)

Вуз 3 1,401
(0,299)

1,235
(0,278)

Вуз 4 0,952
(0,263)

0,725
(0,211)

Технические, естественные и математические науки 
(база — гуманитарные и социальные науки)

0,786
(0,171)

0,841
(0,191)

Коммерческое или целевое место (база — бюджетное 
место)

0,727
(0,146)

0,608**
(0,130)

Оценки «отлично» и «хорошо» (база — только «отлично») 1,670*
(0,480)

1,978**
(0,607)

Оценки «отлично», «хорошо» и «удовлетворительно» 1,585
(0,479)

1,884**
(0,608)

Оценки в основном «удовлетворительно» 3,862***
(1,445)

4,884***
(1,925)

Списывание на экзамене/зачете (база — списывать 
на экзамене можно или затрудняюсь ответить) (1‑й курс)

0,567***
(0,118)

0,687*
(0,150)

Восприятие издержек, связанных с характеристиками образовательной среды

Большинство студентов списывают со шпаргалок или 
у других студентов на экзаменах/зачетах (база — никто 
или некоторые)

5,487***
(1,042)

Все студенты списывают со шпаргалок или у других 
студентов на экзаменах/зачетах (база — никто или 
некоторые)

6,787***
(2,366)

Средняя вероятность, того, что преподаватель удалит 
из аудитории студента, списывающего на экзамене/
зачете (база — низкая вероятность)

0,377**
(0,152)

Высокая вероятность, того, что преподаватель удалит 
из аудитории студента, списывающего на экзамене/
зачете (база — низкая вероятность)

0,336***
(0,128)

χ2 27,12 69,44*** 177,65***

Число степеней свободы 4 15 19

Критерий Акаике (AIC) 1185,4 1165,1 1064,9

Критерий Шварца (BIC) 1203,2 1232,0 1149,6

Псевдо‑R2 МакФаддена 0,023 0,058 0,148

*** p < 0,001; ** p < 0,01; * p < 0,05.
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Academic dishonesty among college students is often associated with low 
academic motivation, which has been confirmed by multiple international fin-
dings. However, the role of academic motivation may be overestimated, as 
such studies do not normally control for contextual factors such as faculty and 
peer behavior. This study utilized the theoretical framework of Eric M. Ander-
man and Tamera B. Murdock to identify the factors of academic dishonesty 
and the self-determination theory of Edward L. Deci and Richard M. Ryan to 
measure academic motivation. Longitudinal data on students of four Russian 
universities participating in the Project 5–100 (N = 914) is used to measure 
the ability of academic motivation to predict academic cheating and plagia-
rism rates while controlling for contextual factors. Regression analysis shows 
that learning motivation becomes insignificant as a predictor as soon as per-
ceived consequences and peer effects come into play. The best predictor of 
both plagiarism and cheating is students’ perception of contextual factors, i. e. 
perceived prevalence of relevant behaviors among peers. Unlike with chea-
ting, plagiarism rates are not contingent on the probability of punishment.

higher education, academic dishonesty, plagiarism, cheating, academic mo-
tivation, self-determination theory.
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Аннотация. Представлена новая ме-
тодика, позволяющая проводить срав-
нительный анализ деятельности обра-
зовательных организаций при разных 
процедурах оценивания, — метод ана-
лиза лиг (МетАЛиг). Она дает возмож-
ность строить агрегированные табли-
цы лиг вузов по  результатам оценива-
ния, проведенного в  разных системах, 
с  использованием известных методов 
сверток из теории голосования в малых 
группах. Тем самым появляется возмож-
ность агрегировать абсолютно разные 
оценки вуза в  единую оценку в  форме 
таблиц лиг и  проводить сравнитель-

ный анализ разных подходов к  оцени-
ванию. Применение МетАЛиг позволило 
решить задачу сравнительного анали-
за результатов деятельности россий-
ских вузов — участников Проекта «5–
100», отраженных в  наиболее извест-
ных международных рейтингах: ARWU, 
QS, THE. Предложена формализация 
понятия «мировой рейтинг», позволив-
шая визуализировать динамику разви-
тия лучших российских вузов и сравнить 
ее с динамикой развития лучших вузов 
других стран (США, Великобритания, 
Австралия, Германия, Китай). Рассма-
тривается также вариант использова-
ния МетАЛиг на  национальном уровне 
для анализа результатов Мониторин-
га эффективности деятельности вузов 
и  их сравнения с  позициями в  «миро-
вом рейтинге». Делается вывод о  воз-
можности применения данной методи-
ки органами управления образованием, 
а  также исследователями и  образова-
тельными организациями для опре-
деления направлений стратегическо-
го развития как отдельных вузов, так 
и  отечественной системы высшего об-
разования в целом.
Ключевые слова: высшие учебные 
заведения, международные рейтинги, 
Мониторинг эффективности деятель-
ности вузов, процедуры свертки, про-
цедура Борда, методика анализа лиг 
( МетАЛиг), ранжирование.

 
DOI: 10.17323/1814-9545-2019-3-130-151

Статья поступила  
в редакцию  

в феврале 2019 г.



http://vo.hse.ru 131

В. Г. Наводнов, Г. Н. Мотова, О. Е. Рыжакова 
Сравнение международных рейтингов и результатов российского Мониторинга

Сбор, обработка и анализ статистической информации являют-
ся сегодня основой большинства механизмов и методов управ-
ления в  социальных и  экономических системах, и  в  частности 
в сфере образования [Alden, Lin, 2004; Rauhvargers, 2011; Tofal-
lis, 2012; Аржанова и др., 2013].

Государственная образовательная политика в  последние 
пять лет характеризуется особым вниманием к  повышению ка-
чества и конкурентоспособности российского образования. Для 
этих целей были введены в  практику и  активно используются 
два основных механизма: рейтинг и мониторинг1.

С одной стороны, это два различных механизма управления 
системой образования, имеющие разные целевые установки. 
Участие ведущих российских вузов в  международных рейтин-
гах имеет целью повышение конкурентоспособности россий-
ского образования и  свидетельствует о  его качестве и  призна-
нии на международном уровне. Целью мониторинга в системе 
высшего образования России является оптимизация сети обра-
зовательных организаций и  повышение эффективности нацио-
нальной системы образования в целом.

С  другой стороны, инициированные государством, эти ме-
ханизмы направлены на повышение качества образования и его 
эффективности, являясь, таким образом, «вектором развития» 
как отдельных университетов, так и системы высшего образо-
вания в  целом, и  оба инструмента административно и  финан-
сово поддерживаются государством. Система Мониторинга 
эффективности деятельности вуза (МЭДВ) регламентируется 
Федеральным законом от 29 декабря 2012 г. № 273-ФЗ «Об об-
разовании в  Российской Федерации», постановлением Пра-
вительства РФ от  5  августа 2013 г. № 662 «Об  осуществлении 
мониторинга системы образования» и  ежегодным приказом 
«О  проведении мониторинга эффективности образовательных 
организаций высшего образования». Государственная програм-
ма «5–100», направленная на  поддержку крупнейших россий-
ских вузов, разработана и  запущена Министерством образо-
вания и науки Российской Федерации в соответствии с указом 
Президента РФ от 7 мая 2012 г. № 599 «О мерах по реализации 
государственной политики в области образования и науки».

Механизмы оценки, используемые в рейтингах и мониторин-
гах, различаются содержанием оценки, организацией процедур 
и  представлением результатов. Обе системы оценивания из-
меряют различные аспекты деятельности вуза, учитывая пока-
затели, которые допускают количественную и  в  отдельных слу-

 1 Доклад Правительства Российской Федерации Федеральному Собра-
нию Российской Федерации о  реализации государственной полити-
ки в сфере образования (2017). http://static.government.ru/media/files/
i6yH0TiCpoJ6dcd0zebKpxcts8ttFE42.pdf
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чаях качественную оценку. Итоговые данные международных 
рейтингов представлены в виде списка в определенной после-
довательности, а  результатом МЭДВ является бинарная оцен-
ка (соответствует или не соответствует).

И  рейтинги, и  мониторинг проводятся ежегодно и  оценива-
ют вуз в целом (институциональное оценивание). Они основаны 
на сборе, обработке (методах свертки) и анализе количествен-
ной информации2.

Целью данного исследования является разработка методи-
ки сравнения (соотнесения) различных процедур оценивания, 
основанных на сборе количественной информации, в частности 
нескольких международных рейтингов и  МЭДВ, а  также оцен-
ка связи между двумя разными (международными и националь-
ным) подходами к оцениванию.

Для достижения цели были поставлены следующие задачи.

 2 В последние годы мировые рейтинги переходят на предметный уровень, 
но в данном исследовании предметные рейтинги не рассматриваются.

 3 С 2018 г. — Министерство науки и высшего образования Российской Фе-
дерации. Здесь и далее рассматривается деятельность Министерства 
образования и науки Российской Федерации (Минобрнауки России).

 4 Официальный сайт Главного информационно-вычислительного центра 
Министерства науки и высшего образования Российской Федерации. 
https://miccedu.ru/monitoring/

1. Определить и  сравнить основные требования международ-
ных рейтингов и требования МЭДВ.

2. Предложить математическую модель для сравнения различ-
ных процедур оценивания.

3. Использовать предложенную модель для построения таб-
лиц лиг по результатам международных рейтингов и МЭДВ.

4. Предложить понятие агрегированного («мирового») рейтинга.
5. Оценить корреляции результатов международных рейтин-

гов и МЭДВ.
6. В  качестве примера процедур международного оценива-

ния использованы рейтинги так называемой большой трой-
ки — это авторитетные международные рейтинги ARWU, QS 
и  THE [Harvey, 2008; Наводнов и  др., 2012], именно они 
пользуются доверием мировой общественности и  учитыва-
ются как достижения в рамках Проекта «5–100», который был 
запущен Минобрнауки России3 с 2014 г. Российская система 
оценивания представлена результатами МЭДВ, разработан-
ного и используемого Минобрнауки России с 2012 г.4

На основе методов сверток в процедурах голосования в малых 
группах [Ларичев, 2000; Петровский, 2009] предложена новая 

1. Формулировка 
математической 

модели
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методика анализа лиг (МетАЛиг), позволяющая проводить срав-
нительный анализ деятельности образовательных организаций 
при различных процедурах оценивания.

Пусть результаты какого-либо оценивания совокупности об-
разовательных организаций {ai} представлены в  виде линей-
но упорядоченной порядковой шкалы Z, т. е. введены бинарные 
отношения, и любые два элемента сравнимы (больше, меньше, 
равно). Такую процедуру называют рейтингом.

Рассмотрим случай n-систем оценивания, когда итоговые 
результаты различных форм оценивания представляются в виде 
совокупности линейно упорядоченных шкал Zi, где i = 1, N.

Разобьем каждую такую шкалу Zi на  непересекающиеся 
связные группы A'i, B'i, C'i, … X 'i с естественным порядком ai > bi 
> ci …> xi, если A'I > B'I > C'I > … > X'i. Для каждой шкалы Zi может 
быть различное собственное разбиение. Через Ai будем обо-
значать оценку той образовательной организации ai, которая 
попала в  первую группу A'i. B'i — оценка образовательной орга-
низации bi, которая попала во вторую группу B'i соответственно, 
и т. д. Элементы a'i, попавшие в одну группу, считаются равными.

По совокупности всех процедур оценивания каждая образо-
вательная организация получает вектор оценок, например (A3, 
B1, C1, … Xn).

Поскольку рейтинги строятся по разным показателям и раз-
ным методикам, непосредственное агрегирование представля-
ет сложную задачу. Продуктивными могут оказаться подходы, 
разработанные для других задач в  теории принятия решений. 
Для перехода от  многокритериального выбора к  однокритери-
альной задаче используем аналоги методов Борда, Кондорсе, 
Симпсона и др., применяемых в процедурах голосования в ма-
лых группах [Ларичев, 2000; Петровский, 2009]. Эти различ-
ные процедуры дают, вообще говоря, различные итоговые ре-
зультаты.

В  данной работе рассмотрим только одну (интуитивно по-
нятную) процедуру — Борда. Другие процедуры требуют бо-
лее сложных алгоритмов и  специализированного программно-
го обеспечения. Их описание выходит за рамки данной статьи.

В  процедуре Борда каждому элементу ai приписывается 
ранг. Если имеется k областей, то первой упорядоченной обла-
сти приписывается ранг, равный (k – 1), второй — (k – 2) и т. д. По-
следнему объекту в упорядочении областей присваивается ранг, 
равный 0. Ранжирование объектов строится в порядке убывания 
суммы рангов. Лучший вариант определяется максимальным 
значением индекса Борда, который рассчитывается как сумма 
рангов, приписываемых областям.

Таким образом, каждая область (а следовательно, и все об-
разовательные организации, входящие в нее) получает опреде-
ленное количество баллов. И все образовательные организации 



134 Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2019. № 3

ПРАКТИКА

в  каждой системе оценивания разбиваются на  определенное 
количество лиг. Фактически для совокупности процедур оцени-
вания мы получили новую агрегированную процедуру оценива-
ния в форме лиг. В частном случае n = 2 агрегированную систему 
оценивания можно представить на плоскости в форме матрицы 
МакКинси. Аналитическая модель МакКинси представляет со-
бой построение двумерной матрицы путем сравнения отдель-
ных участников исследования на основании ряда критериев. Та-
ким образом, позиция каждой образовательной организации 
отображается в  двумерном пространстве. При n = 3 модель со-
впадает с моделью Абеля, где для графического представления 
используется трехмерное пространство [Божук, Ковалик, 2004; 
Наводнов, Рыжакова, 2018]. В  этой работе мы обобщаем эти 
модели на n-мерный случай.

Каждая образовательная организация получает свой индекс 
Борда, по  значению которого все образовательные организа-
ции естественным образом ранжируются и разбиваются на лиги.

С целью апробации данной методики сравним, как соотносятся 
процедуры международного оценивания (в частности, междуна-
родные рейтинги «большой тройки») с российскими системами 
оценивания (в частности, с системой Мониторинга эффективно-
сти деятельности вузов), и проанализируем зависимость между 
двумя разными системами оценивания.

Предлагается создать единый агрегированный рейтинг 
на основе трех международных рейтингов и рейтинг на основе 
данных системы МЭДВ и применить полученные результаты для 
проведения сравнительного анализа.

Рейтинги в  последнее время стали популярным инструментом 
исследования деятельности различных организаций, в  част-
ности в  системе образования. Рейтинг — это список объек-
тов, расположенных в  определенной последовательности в  за-
висимости от  оценок, полученных по  различным показателям 
их деятельности. Как правило, по  принципу «от лучших к  худ-
шим». Первый национальный университетский рейтинг появил-
ся в США в 1983 г. Этот метод оценки быстро развивался, и уже 
в  2003 г. был создан первый международный рейтинг учебных 
заведений. По  данным Международной ассоциации по  ранжи-
рованию организаций и  университетов (IREG Observatory on 
Academic Ranking and Excellenc)5, сегодня в мире насчитывает-
ся более 100 академических рейтингов — международных, ре-
гиональных, национальных. Наиболее признанные международ-

 5 Официальный сайт IREG. http://ireg-observatory.org/en/
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ные рейтинги — это Шанхайский рейтинг вузов мира (Academic 
Ranking of World Universities, ARWU) и два английских рейтинга: 
QS World University Rankings (QS) и Times Higher Education (THE) 
[Hou, Jacob, 2017; Shehatta, Khalid, 2016; Ларионова, 2012].

Один из  способов привлечения абитуриентов для учебных 
заведений — наращивание конкурентного преимущества перед 
другими организациями и  достижение лидирующих позиций 
на рынке. Перспективы участия в международных рейтингах по-
ставили перед российским академическим сообществом мно-
жество новых проблем, к решению которых в последнее время 
присоединяется все больше научно-педагогических коллекти-
вов [Салми, Фрумин, 2013; Фатхутдинов, 2006]. Эту деятель-
ность активно поддерживает Министерство образования и  на-
уки РФ, которое инициировало Проект «5–100».

В целях дальнейшего совершенствования государственной 
политики в области образования и науки и подготовки квалифи-
цированных специалистов с учетом требований инновационной 
экономики «…поставлена задача вхождения к  2020 г. не  менее 
пяти российских университетов в  первую сотню ведущих ми-
ровых университетов согласно мировому рейтингу универси-
тетов»6, а  к  2025 г. — не  менее десяти. Но  в  Указе Президента 
не  уточняется, какой именно рейтинг имеется в  виду. Каждый 
рейтинг имеет собственные конкретные задачи и собственные 
методики расчета. В одних случаях акцент делается на научные 
достижения (вуза, преподавателей, выпускников), в  других — 
на  интернационализацию и  развитие мобильности и  т. д. Уни-
верситет вправе сам выбирать рейтинговые системы, в которых 
он хотел бы принимать участие, в зависимости от собственной 
миссии, целей и задач [Filinov, Ruchkina, 2002]. Однако во всех 
признанных международных рейтингах, как правило, лидируют 
одни и те же университеты, демонстрируя достижения по всем 
направлениям деятельности: ведущий вуз — ведущий во всем.

Вполне оправдана постановка задачи агрегировать резуль-
таты нескольких рейтингов, чтобы получить относительно цель-
ную картину динамики развития российских вузов по показате-
лям международных рейтингов.

Для проведения настоящего исследования выбрана груп-
па из  23 университетов. Это 21 университет — участник Про-
екта «5–100» и  два ведущих университета страны: Московский 
государственный университет им. М. В. Ломоносова и  Санкт-
Петербургский государственный университет. Таким образом, 
в  исследовании принимают участие n = 1; 23 образовательных 
организаций. Каждая из  них имеет определенную позицию 

 6 Указ Президента Российской Федерации от 7 мая 2012 г. № 599 «О ме-
рах по реализации государственной политики в области образования 
и науки».
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в трех международных рейтингах. В международных рейтингах 
также представлены девять других российских университетов, 
которые не являются участниками Проекта «5–100», но в данное 
исследование они не включены.

На  первом этапе предлагается сформировать агрегирован-
ный рейтинг на основе трех международных рейтингов — «боль-
шой тройки». Он позволит оценить позицию университета в ми-
ровой академической системе и отслеживать ее динамику.

Каждый из  рейтингов «большой тройки» ежегодно отбира-
ет 1000 лучших университетов мира. Разобьем шкалу на  груп-
пы (рис. 1).

A' — группа вузов, занимающих по шкале места с 1-го по 100-е;  
В' — группа вузов, занимающих места со 101-го по 200-е, и т. д. 
Введем буквенную оценку: так, через А обозначим оценку того 
вуза, который попал в первую сотню лучших, через B — оценку 
вуза, который попал во вторую сотню лучших, через С — оцен-
ку вуза, который попал в третью сотню лучших и т. д. Оценки вы-
ставляются с естественным порядком: A > B > C > D > E > F > 
> G > H. Тогда в  каждом из  рейтингов университет получает 
свою оценку.

По  совокупности каждый вуз получает свой вектор оценок. 
Например, МГУ им. М. В. Ломоносова по  рейтингу QS оценку 
имеет А  (в первой сотне лучших), по рейтингу THE  — В  (во вто-
рой сотне) и по рейтингу ARWU  — А (в первой сотне). Таким об-
разом, он получает векторную оценку (А, В, А).

Для перехода из многокритериального выбора к однокрите-
риальной задаче воспользуемся процедурой Борда. В  данном 
случае на оценочной шкале восемь областей, последняя, H, полу-
чит ранг, равный 0 баллов, а первая, A, — 7 баллов соответствен-
но. Находим индекс Борда, который рассчитывается как сум-
ма рангов принадлежности к областям по каждому элементу ai.

Предложенный метод ранжирования позволяет разделить 
все вузы исследуемой группы на  лиги. Максимальное суммар-
ное значение, которое может набрать вуз, — 21 балл, а  мини-
мальное — 0. Таким образом, все вузы естественным образом 
разбиваются на 22 лиги. В первой лиге будут представлены об-
разовательные организации, которые по  всем трем рейтингам 
вошли в первую сотню лучших, т. е. векторная оценка имеет вид 
(А, А, А), и в этом случае индекс Борда равен 21. В последнюю 
лигу попадут образовательные организации, которые не вошли 

Рис. . Пример разбиения оси на области
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Рис. . Пример разбиения оси на области
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в 1000 лучших университетов мира по всем трем рейтингам, т. е. 
векторная оценка имеет вид (H, H, H). В  этом случае индекс 
Борда равен 0.

Таблица 1. Результаты, полученные с использованием МетАЛиг  
для исследуемой группы по данным международных рейтингов 2018 г.

Вузы (участвующие в Проекте «5–100»,  
МГУ, СПбГУ) QS2018 THE2018 ARWU2018 Оценка

Индекс 
Борда Лига

Московский гос. ун-т им. М. В. Ломоносова 95 194 86 ABA 20 2

Санкт-Петербургский гос. ун-т 240 401–500 301–400 CED 12 10

Московский физико-технический ин-т (МФТИ) 355 251–300 401–500 DCE 12 10

Новосибирский гос. ун-т (НГУ) 250 401–500 401–500 CEE 11 11

Высшая школа экономики (ВШЭ) 382 351–400 901–1000 DDG 9 13

Томский политехнический ун-т (ТПУ) 386 301–350 901–1000 DDG 9 13

Нац. исслед. ядерный ун-т «МИФИ» 373 401–500 — DEH 7 15

Казанский (Приволжский) фед. ун-т (КФУ) 441–450 401–500 801–900 EEG 7 15

Томский гос. ун-т (ТГУ) 323 501–600 701–800 DFG 7 15

Нац. исслед. технологический ун-т «МИСиС» 501–550 601–800 801–900 FFG 5 17

Ун-т ИТМО 601–650 501–600 801–900 FFG 5 17

Санкт-Петербургский политехнический ун-т 
им. Петра Великого (СПбПУ)

401–410 601–800 — EFH 5 17

Самарский нац. исслед. ун-т им. академика 
С. П. Королева (Самарский ун-т)

801–1000 601–800 — GFH 3 19

Уральский фед. ун-т (УрФУ) 491–500 1001+ — EHH 3 19

Нижегородский гос. ун-т им. Н. И. Лобачевского 
(ННГУ)

701–750 801–1000 — GGH 2 20

Дальневосточный фед. ун-т (ДВФУ) 601–650 1001+ — FHH 2 20

Российский ун-т дружбы народов (РУДН) 501–550 1001+ — FHH 2 20

Балтийский фед. ун-т им. И. Канта (БФУ 
им. И. Канта)

— — — HHH 0 22

Первый Московский гос. медицинский ун-т 
им. И. М. Сеченова (МГМУ им. И. М. Сеченова)

— 1001+ — HHH 0 22

Санкт-Петербургский гос. электротехнический 
ун-т (ЛЭТИ)

— — — HHH 0 22

Сибирский фед. ун-т (СФУ) — 1001+ — HHH 0 22

Тюменский гос. ун-т (ТюмГУ) — — — HHH 0 22

Южно-Уральский гос. ун-т (ЮУрГУ) — — — HHH 0 22
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Для исследуемой группы использовались результаты трех 
рейтингов 2018 г., для каждого из  представленных вузов были 
рассчитаны векторная оценка, индекс Борда и присуждена лига 
(табл. 1).

Предложенная методика позволяет дать определение по-
нятию «мировой рейтинг». Оно активно используется в системе 
образования (например, в приведенном выше Указе Президен-
та Российской Федерации от 7 мая 2012 г. № 599: «…вхождение 
<…> в первую сотню ведущих мировых университетов соглас-
но мировому рейтингу университетов») и  обычно смешивает-
ся с  понятием «международный рейтинг». В  настоящее время 
нет также четкого определения понятия «мировой универси-
тет» (все университеты имеют национальную принадлежность), 
и  в  данном случае скорее имеется в  виду устоявшееся поня-
тие «университеты мирового класса» [Salmi, 2009; 2016]. Под 
между народными рейтингами, как правило, понимаются рей-
тинги, объектом анализа в которых являются университеты всех 
стран [Полихина, Тростянская, 2018], вместе с  тем субъектом 
проводимого рейтинга является организация, имеющая нацио-
нальную идентификацию. В  ряде исследований используется 
также понятие «глобальный рейтинг», близкое по  содержанию 
понятию «международный рейтинг».

Термин «мировой рейтинг» не  имеет четкого определения, 
вероятно, в силу отсутствия мирового (наднационального) субъ-
екта для проведения сравнительных исследований универси-
тетов всего мира. Мы предлагаем понимать под «мировым 
рейтингом» агрегированный рейтинг, полученный в  результа-
те применения процедуры МетАЛиг. Такое определение имеет 
допущения и  ограничения, поскольку предполагает субъектив-
но выбранное конечное количество признанных международной 
общественностью n рейтингов. Достоинство такого подхода со-
стоит в том, что он учитывает совокупность различных подходов 
к оцениванию, предложенных организациями (субъектами) раз-
ных стран. Совокупность субъективных методик оценивания мо-
жет дать относительно объективный результат.

Такое определение также допускает множественность итого-
вых результатов, которые зависят от:

 a) количества и перечня выбранных исходных рейтингов;
 б) процедуры разбиения шкал оценивания каждого из выбран-

ных рейтингов;
 в) процедур свертки (Борда, Кондорсе, Симпсона и т. п.).

МетАЛиг позволяет отслеживать динамику вуза (рис.  2)  в  «ми-
ровом рейтинге». На  рис.  2 представлена динамика измене-
ния лиг шести лучших вузов России, полученная при разбиении 
шкал как на рис. 1.

Рис. . Динамика изменения лиг шести лучших вузов России

Рис. . Динамика изменения суммы лиг 
для пяти лучших вузов России в совокупности
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Рисунок  2 однозначно свидетельствует о  том, что с  начала 
финансирования Проекта «5–100» прогресс заметен. Но  пока 
в  первой сотне «мирового рейтинга» представлен только один 
российский вуз — МГУ им. М. В. Ломоносова.

Если посмотреть на показатели пяти лучших вузов в совокуп-
ности, можно также отметить определенный прогресс: в 2014 г. 
Россия была в 15-й лиге, а в 2018 г. — в 9-й лиге (рис. 3).

На рис. 4 представлено сравнение позиций пяти лучших ву-
зов России с  пятью лучшими вузами США, Великобритании, 

Рис. . Динамика изменения лиг шести лучших вузов России

Рис. . Динамика изменения суммы лиг 
для пяти лучших вузов России в совокупности
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Австралии, Китая и  Германии [Kusumastuti, Idrus, 2017; Levin, 
Jeong, On, 2007; Задорожнюк, Коростелева, Тебиев, 2019; Про-
хоров, Свирина, Чехонадских, 2016] в  динамике. Вывод очеви-
ден: показатели России (по сумме пяти лучших вузов) поступа-
тельно растут, но до мировых лидеров еще далеко.

В последние годы в России одним из самых обсуждаемых мето-
дов оценивания стал Мониторинг эффективности деятельности 
вузов, который введен в практику Минобрнауки России с 2012 г. 
В  отличие от  рейтингов эта процедура оценивания массовая, 
она учитывает результаты деятельности практически всех вузов 
страны и  их филиалов. Процедура МЭДВ стала знаковой госу-
дарственной оценкой деятельности вузов, его результаты явля-
ются основой для принятия управленческих решений [Прохоров, 
Свирина, Чехонадских, 2016].

МЭДВ — это дополнительное статистическое наблюдение, 
по  итогам которого оценивается деятельность вузов. По  ре-
зультатам МЭДВ образовательные организации делятся на две 
группы: эффективные и остальные.

Минобрнауки России, используя административный ресурс, 
проделало большую работу по созданию МЭДВ:

 7 В данной работе мы не анализируем валидность данных показателей 
для развития системы образования.

• определило показатели и индикаторы, по которым проходит 
сбор информации7;

2.2. Анализ 
эффективности 
ведущих вузов 
по результатам 

мониторинга

Рис. . Динамика изменения суммы лиг по представлению 
пяти лучших вузов страны
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Рис. . Динамика изменения суммы лиг по представлению 
пяти лучших вузов страны
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• разработало специализированное программное обеспече-
ние для сбора и систематизации данных;

• ежегодно начиная с  2013 г. производило сбор данных и  их 
выборочную верификацию.

Фактически министерство построило таблицу лиг, но  выдели-
ло лишь две лиги: эффективные вузы и  остальные (первона-
чальное определение «неэффективные»). Однако бинарная шка-
ла оценки не  дает полной картины. Есть вузы, которые легко 
преодолели все пороговые значения, а  есть вузы, преодолев-
шие пороговые значения с  большим трудом, есть также вузы, 
не преодолевшие порог почти по всем показателям. Методика 
деления на лиги является более тонким инструментом, чем би-
нарная шкала, и она может быть значительно эффективнее ис-
пользована для управления системой образования [Мотова, На-
воднов, 2018]. Предлагается построить агрегированный рейтинг 
на основе данных МЭДВ с применением МетАЛиг, чтобы срав-
нить конкретный вуз с  другими вузами страны и  отследить его 
динамику за несколько лет.

Образовательные организации ежегодно представляют 
в  Минобнауки России формализованные отчеты по  семи на-
правлениям деятельности. Предлагается на  основе открытых 
официальных статистических данных по результатам ежегодно-
го мониторинга разработать и  описать новую математическую 
модель для ранжирования образовательных организаций на ос-
нове многокритериальной оптимизации с  использованием ме-
тодов теории голосования. Предложенная методика ранжирова-
ния позволит разделить все вузы, участвовавшие в МЭДВ, на n 
групп, т. е. создать более тонкий инструмент дифференциации.

В  МЭДВ используются семь показателей, все они количе-
ственные, и  по  каждому (с  учетом специфики вуза) проводит-
ся ранжирование образовательных организаций в порядке убы-
вания значений показателя и  выделяется пороговое значение 
[Вильданов, Наводнов, Рыжакова, 2017]. Соответственно по каж-
дому из  показателей строится диаграмма ранжирования, кото-
рую можно разбить на четыре естественные области (квартили). 
Первоначально в  принятой Минобнауки России методике рас-
чета показателей медианное значение совпадало с пороговым 
значением, но  в  последние годы пороговое значение отлично 
от медианного, что позволяет выделить пятую область (рис. 5).

Введем, как и ранее, буквенную оценку: так, через А обозна-
чим оценку того вуза, который попал в первый квартиль диаграм-
мы ранжирования; через B — вуз, который попал во второй квар-
тиль; через С — вуз, не пересекший порогового значения; через 
D — вуз, который попал в третий квартиль и пересек пороговое 
значение; через E — вуз, который попал в  последний квартиль 
диаграммы ранжирования. Оценки выставляются с  естествен-
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ным порядком, где A > B > C > D > E. Соответственно по каждо-
му рейтингу выставляем вектор оценок каждому университету.

Каждый вуз исследуемой группы получает некий вектор 
оценок, где каждая координата представляет собой буквен-
ный символ в  зависимости от  того, в  какую область он попал 
по каждому показателю. Например, МГУ им. М. В. Ломоносова 
по  показателю «Образовательная деятельность» имеет оценку 
А,  по  показателю «Научно-исследовательская деятельность» — 
оценку А, «Международная деятельность» — оценку В, «Финансо-
во-экономическая деятельность» — оценку В, «Заработная плата 
ППС» — оценку С, «Трудоустройство» — оценку В, по  Дополни-
тельному показателю образовательных организаций — оценку А.

Применим процедуру Борда для определения лиги, в  кото-
рую попал вуз по данным МЭДВ. Каждая область в упорядочен-
ном представлении получает определенное количество баллов 
с шагом 1, так что последняя область получает 0. В данном слу-
чае это пять областей, последняя, Е, получит 0 баллов, а  пер-
вая, A, — 4 балла соответственно. Из многокритериального вы-
бора к однокритериальной задаче переходим с использованием 
метода свертки критериев. Вводится индекс Борда, т. е. мы сум-
мируем полученные оценки.

Максимальное суммарное значение индекса Борда, которое 
может получить вуз, равно 28, а минимальное — 0. Таким обра-
зом, возможно разбиение университетов на 29 лиг. В первой лиге 
будут представлены вузы, у которых оценки по всем семи пока-
зателям равны А, т. е. многомерная оценка представлена векто-
ром (А, А,  А,  А,  А, А,  А), в  этом случае индекс Борда равен 28.  

Рис. . Разбиение диаграммы ранжирования на области

Образовательные 
организации, %

Значение 
показателя

X1/4

M

Пороговое 
значение

X3/4

0 25 50 75 100

A B C D E

Пороговое 
значение



http://vo.hse.ru 143

В. Г. Наводнов, Г. Н. Мотова, О. Е. Рыжакова 
Сравнение международных рейтингов и результатов российского Мониторинга

Рис. . Разбиение диаграммы ранжирования на области

Образовательные 
организации, %

Значение 
показателя

X1/4

M

Пороговое 
значение

X3/4

0 25 50 75 100

A B C D E

Пороговое 
значение

В последнюю лигу попадут те вузы, у которых по всем показате-
лям оценки Е, в этом случае индекс Борда равен 0.

Для исследуемой группы использовались результаты МЭДВ, 
представленные Минобнауки России в  2017 г.8 Для каждого 

 8 На момент проведения исследования и  подготовки статьи данные 
по 2018 г. опубликованы не были.

Таблица 2. Результаты, полученные с использованием  
МетАЛиг для исследуемой группы по данным МЭДВ

Вузы (участвующие в Проекте «5–100», МГУ, СПбГУ) Оценка Индекс 
Борда

Лига

Томский политехнический ун-т (ТПУ) AAAAABA 27 2

Нац. исслед. ядерный ун-т «МИФИ» AAAABAA 27 2

Казанский (Приволжский) фед. ун-т (КФУ) AAAAABA 27 2

Ун-т ИТМО AAAAABA 27 2

Высшая школа экономики (ВШЭ) AABAABA 26 3

Московский физико-технический ин-т (МФТИ) AAAAACA 26 3

Новосибирский гос. ун-т (НГУ) AABAABA 26 3

Томский гос. ун-т (ТГУ) AAAAACA 26 3

Нац. исслед. технологический ун-т «МИСиС» AAAABBA 26 3

Санкт-Петербургский политехнический ун-т им. Петра 
Великого (СПбПУ)

AAAABBA 26 3

Российский ун-т дружбы народов (РУДН) AAAAACA 26 3

Самарский нац. исслед. ун-т им. академика С. П. Королева 
(Самарский ун-т)

AACBAAA 25 4

Уральский фед. ун-т (УрФУ) AABBABA 25 4

Дальневосточный фед. ун-т (ДВФУ) BAAAACA 25 4

Санкт-Петербургский гос. ун-т AAAACCA 24 5

Нижегородский гос. ун-т им. Н. И. Лобачевского (ННГУ) AACBABA 24 5

Балтийский фед. ун-т им. И. Канта (БФУ им. И. Канта) AABBACA 24 5

Первый Московский гос. медицинский ун-т им. И. М. Сече-
нова (МГМУ им. И. М. Сеченова)

AAAACCA 24 5

Санкт-Петербургский гос. электротехнический ун-т (ЛЭТИ) AAABCBA 24 5

Московский гос. ун-т им. М. В. Ломоносова AABBCBA 23 6

Сибирский фед. ун-т (СФУ) AACACCA 22 7

Южно-Уральский гос. ун-т (ЮУрГУ) BAACBBB 22 7

Тюменский гос. ун-т (ТюмГУ) BABACBC 21 8
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из  представленных вузов были рассчитаны векторная оценка, 
индекс Борда и определена лига (табл. 2).

Предлагаемый подход также позволяет отслеживать дина-
мику вуза. За годы реализации МЭДВ у некоторых вузов заме-
тен рост показателей, однако есть вузы с  отрицательной дина-
микой (рис. 6, 7).

Приведенный пример использования МетАЛиг основан 
только на данных МЭДВ и представляет собой вариант свертки 
семи разных показателей в  один (принадлежность к  лиге). Од-

Рис. . Динамика изменения лиг четырех лучших вузов

Рис. . Динамика изменения лиг четырех других 
ведущих вузов
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нако в  России в  настоящее время реализуются несколько на-
циональных проектов по  мониторингу и  оценке качества обра-
зования. При желании (или необходимости) методика позволяет 
формировать агрегированный «наднациональный» рейтинг до-
стижений российских вузов, учитывающий разные подходы 
и правила оценки.

Предложенная в  данном исследовании методика позволя-
ет определить позиции каждого вуза представленной группы 
в  определенной лиге в  соответствии с  агрегированным «миро-
вым рейтингом» (в данном случае на основе трех международ-
ных рейтингов) и  в  соответствии с  агрегированным рейтингом 
по данным МЭДВ.

Методика расчета лиг, разработанная на  основе теории го-
лосования в  малых группах, показала свою универсальность 
и  пригодность для анализа результатов, полученных с  помо-
щью разных методов оценивания. Она также позволяет прове-
сти сопоставление различных методов и  подходов, существен-
но различающихся по целям и задачам оценивания, по методам 
обработки (свертки) полученных данных и  представления ре-
зультатов. Такое сопоставление вполне возможно при наличии 
данных по  всем вузам исследуемой группы в  определенный 
промежуток времени. В  этом случае появляется возможность 
определить наличие (отсутствие) корреляции результатов раз-
ных механизмов оценки.

На  координатную плоскость нанесем вузы исследуемой 
группы, они обозначены точками, где по  оси абсцисс указана 

2.3. Сопоставление 
динамики развития 
ведущих вузов 
по результатам 
разных методов 
оценивания
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лига, в  которую они попали в  соответствии с  агрегированным 
международным рейтингом, а  по  оси ординат — лига, получен-
ная в российском МЭДВ (рис. 8).

Из  рис.  8 видно, что в  МЭДВ лидируют те  вузы, которые 
не лидируют в международных рейтингах, и наоборот. Коэффи-
циент корреляции двух построенных агрегированных рейтин-
гов R = 0,32 — связь двух систем оценивания слабая, но все-та-
ки положительная.

При всей очевидности полученного результата сопоставле-
ния он базируется на математической модели расчета и позво-
ляет сделать важные выводы для определения государственной 
образовательной политики. Она направлена на  повышение по-
зиций отечественных вузов в мировых международных рейтин-
гах, с  одной стороны, а  с  другой — на  повышение эффективно-
сти деятельности всей высшей школы России в целом.

Перед вузами, которые входят в Проект «5–100», стоят сра-
зу две задачи: добиваться высоких показателей в  МЭДВ и  за-
нимать достойное место в  мировых рейтингах. Такие требова-
ния к  ведущим вузам страны обоснованны и  логичны, но,  как 
показало наше исследование, это разные требования. Лидеры 
между народного агрегированного рейтинга не  являются лиде-
рами в МЭДВ.

Если в первых двух случаях использования методики резуль-
таты агрегированных рейтингов имели большое значение пре-
жде всего для вузов — их участников, то результаты сопоставле-
ния двух механизмов управления качеством образования важны 
для оценки эффективности государственной образовательной 
политики. Речь идет не о необходимости ориентировать показа-
тели МЭДВ на показатели международных рейтингов, скорее — 
о балансе приоритетов и согласовании целей.

Методика анализа лиг (МетАЛиг), представленная в исследова-
нии, позволяет строить агрегированные таблицы лиг вузов по ре-
зультатам разных систем оценивания. Процедура использования 
методики двухэтапная. На первом этапе результаты оценивания 
вузов (в  форме рейтингов или мониторингов) представляются 
в форме таблиц лиг. На втором этапе с использованием извест-
ных методов сверток из  теории голосования в  малых группах 
(Борда, Кондорсе, Симпсона и т. п.) формируется агрегирован-
ная таблица лиг. Такой подход позволяет агрегировать абсолютно 
разные оценки вуза в единую оценку в форме таблиц лиг и про-
водить сравнительный анализ разных вариантов оценивания.

Преимуществом МетАЛиг является использование только 
открытых официальных статистических данных и новых методов 
расчета. Методика используется для проведения сравнительно-
го анализа разных систем оценивания и создания нового «миро-

3. Выводы
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вого рейтинга» как результата агрегирования известных рейтин-
гов. Кроме того, она позволяет увидеть общую картину системы 
управления высшим образованием с двух разных точек зрения: 
с позиций международного позиционирования вуза и в контек-
сте выполнения национальных требований, а также сделать вы-
воды о взаимосвязи подходов к оценке качества образования.

МетАЛиг может стать удобным и эффективным механизмом 
комплексной оценки субъектов образовательной деятельности 
и  в  дальнейшем использоваться как органами управления об-
разованием, так и исследователями и образовательными орга-
низациями.

Органы управления образованием могут опираться на  по-
нятие «мирового рейтинга» (агрегированного международно-
го рейтинга) при определении эффективности вложений в Про-
ект «5–100». Как показало исследование, прогресс в повышении 
конкурентоспособности вузов — участников проекта есть, но явно 
недостаточный.

МетАЛиг может также применяться при осуществлении мо-
ниторинга деятельности вузов — для более тонкой кластериза-
ции вузов в форме таблиц лиг [Вильданов, Наводнов, Рыжакова, 
2017]. При использовании совокупности различных инструмен-
тов мониторинга (например, мониторингов, проводимых Мин-
обрнауки России, Рособрнадзором, независимых систем оцен-
ки качества образования) инструмент агрегирования (в формате 
лиг) позволит анализировать динамику развития системы выс-
шего образования «в целом».

На  основе МетАЛиг могут быть построены «наднациональ-
ные» рейтинги как агрегирование нескольких национальных рей-
тингов. Вузам — участникам международных и  национальных 
рейтингов методика построения единых «мирового» и  «надна-
ционального» рейтингов позволит отслеживать динамику своего 
участия «в целом» по совокупности рейтингов и проектов, в ко-
торых они принимают участие.
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A new technique called Method of Analysis of Leagues (MethALeague) is pro-
posed for comparing performance of higher education institutions measured 
by different assessment methods. The MethALeague uses the convolution ope-
rations from the theory of small-group decision making to create aggregate 
charts of university leagues based on the performance indicators obtained with 
different assessment techniques. Specifically, researchers are given the op-
portunity to bring widely divergent university performance indicators into uni-
fied assessment charts and carry out comparative analysis of different assess-
ment approaches. The MethALeague was applied successfully to compare the 
performance indicators of the Project 5–100 universities reflected in three ma-
jor global rankings, Academic Ranking of World Universities, QS World Univer-
sity Rankings, and Times Higher Education World University Rankings. A for-
malized concept of “world ranking” proposed in the article makes it possible 
to visualize the performance dynamics of Russia’s top universities and com-
pare it to that of the top universities in other countries (United States, Great 
Britain, Australia, Germany, and China). Suggestions are made on using a mo-
dified version of the MethALeague at the national level to analyze the results of 
university performance monitoring and compare them to the universities’ glo-
bal ranking positions. The method described in the article could be applied by 
educational authorities, researchers and higher education institutions to de-
termine the frameworks of strategic development, both for specific universi-
ties and for Russia’s higher education system as a whole.
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Аннотация. Основная цель иссле-
дования — определить, как методика 
преподавания физики влияет на успе-
ваемость и  субъективно восприни-
маемую когнитивную нагрузку у  уче-
ников средней школы при изучении 
темы «Механика текучих сред». Срав-
нивается эффективность трех наи-
более распространенных подходов 
к  преподаванию физики в  Сербии: 
обучение с  проведением проблем-
но-лабораторных занятий, обучение 
с  применением интерактивного ком-
пьютерного моделирования и  тради-
ционный метод обучения. Исследо-
вание проводилось в  шести классах 
гимназии с  углубленным изучени-
ем естественных наук и  математи-
ки в  г. Нови Сад. Выборку состави-

ли 187 учащихся (средний возраст 
16  лет). Выявлена связь между мето-
дом преподавания, с одной стороны, 
и успеваемостью школьников и субъ-
ективной оценкой умственных усилий, 
затрачиваемых учащимися, — с  дру-
гой. Школьники, изучавшие материал 
на  проблемно-лабораторных заняти-
ях и с помощью интерактивного ком-
пьютерного моделирования, лучше 
справились с  итоговым тестом и  за-
тратили меньше умственных усилий 
на  усвоение материала по  сравне-
нию с  учащимися, которым препода-
вали тот же материал традиционным 
методом. Авторы делают вывод, что 
эффективность обучения и вовлечен-
ность школьников в учебный процесс 
при использовании методов проблем-
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Hestenes, 2008].Учителястремятсянайтиболееэффективные
способыпередачи знаний учащимся, применяя такиеметоды
преподавания,благодаря которымучащиеся, например,будут
пониматьосновныепонятияфизики,а не простозапоминатьих
[Stamenkovski, Zajkov,2014.P. 7].Поискновыхметодови спосо-
бовобучения — глобальнаяпроблема:во многихстранахвозни-
каютинициативыпо пересмотру национальныхобразователь-
ныхпрограмми изменениюподходовк преподаваниюс целью
повышенияэффективностиусвоениязнаний[National Research 
Council,2000](цит.по: [Wang, Jou,2016.P. 212]).

В настоящемисследованиисравниваетсявлияниепроблем
нолабораторных занятий, интерактивного компьютерногомо-
делирования и  традиционных методов обучения на  успе-
ваемость, качество усвоения знаний и  субъективную оценку
затрачиваемыхумственныхусилийу учащихсястаршихклассов
среднейшколы.Этитриподходабыливыбраны,посколькуони
широкоиспользуютсяв преподаваниифизикив Сербии.

При традиционномподходедоминируетфронтальнаяфор-
мапреподавания,и учительиграетв классецентральнуюроль.
Активенна занятиипреждевсегопреподаватель,а не учащиеся.
Слабыеместа традиционного обучения — недостаточная инди-
видуализацияобразования, а  такженеобходимость специаль-
ныхусилийдляподдержаниявнутреннейи внешнеймотивации
учащихся.В этомформатеобученияучащиесяредкополучают
обратнуюсвязь, котораяявляетсяважнымфакторомусвоения
знаний[Trees, Jackson,2007].Во времялекцийихвниманиебы-
строрассеивается,и полученнаяинформациялегкозабывает-
ся [Schwerdt, Wuppermann, 2011.P. 366]. Кроме того, этот под-
ходоснованна допущении,чтовсеучащиесяусваиваютзнания
в одинаковомтемпе[Ibid.].Притакоймоделиобученияучащие-
сяпассивны, и  процессразвитияи  получения знанийопреде-
ляется целями и  задачами обучения, а  не  индивидуальными
способностями учащихся.В результате стимулирующаяобра-
зовательнаясредане создается.

Назрела необходимость формирования такого подхода
к преподаванию,гдецентральноеместобудетотданоучащим-
сяи будутучитыватьсяихиндивидуальныеособенности,а про-
цессобучениябудет направлен на развитиеих способностей.
Вырабатываятакойподход,необходимоконтролироватьегоэф-
фективностьи  сравнивать ее с  эффективностьюдругих подхо-
дов в  обучении [Drakulić,Miljanović, 2007;Odadžićet al., 2017;
Radulović,Stojanović,2015;Radulović,Stojanović,Županec,2016;
Županec, Miljanović,Pribićević,2013;Županec et al.,2018].

Применение в  обучениипроблемнолабораторных занятий
сохраняет положительные черты традиционногоформатапре-
подаванияи  расширяет возможности взаимодействиямежду
учащимисяи учителем,усиливаяактивностьучащихсяи позво-
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ляяпостоянноотслеживатьих успеваемость.Процесспрепо-
давания становитсяболеепонятными динамичным, повыша-
етсямотивация учащихся [Jarrett, Takacs, Ferry, 2010;Vollmer, 
Mӧllmann, 2011].Проблемноеобучениена  урокахфизикипод-
разумевает проведениепрактических лабораторных занятий,
и онофактическивыстраиваетсяна принципахнаучногопозна-
ния [Jaakkola, Nurmi, 2008.P. 272].Организация учебногопро-
цессав этомслучаевключаетрядэтапов:постановкавопроса,
формулированиепроверяемой гипотезы, подготовкаи  прове-
дениеэксперимента, тщательнаяпроверкаи оценкадостовер-
ности экспериментальных результатов для достижения ново-
гоуровняпониманияизучаемойпроблемы[de Jong,2006](цит.
по: [Jaakkola, Nurmi,2008,P. 272]).Сутьтакогоподходав обуче-
ниисостоитв использованииреальныхсценариевдляусвоения
научныхзнанийи развитияпрактическихнавыков[Miller,1998]
(цит.по: [Wang, Jou,2016.P. 212]).

Мультимедийноеобучениепредставляет собойинноваци-
онный подход к  преподаванию с  применением современных
технологий.Использованиемультимедийныхматериаловили
компьютерногомоделированияв качествекогнитивногоинстру-
ментапомогаетулучшитьпониманиефизикиучащимисяна кон-
цептуальном уровне [Bennett, Brennan, 1996; Liu et al., 2017;
Mayer, 2001;Mayer et al., 1999;Muller, 2008].Согласно когни-
тивной теориимультимедийного обучения процесс усвоения
знанийоблегчается,когдаизучаемыйматериалпредставленкак
в вербальном,таки в невербальном(графическом)виде.Пред-
ставляяинформациюв разныхформатах,можноболееэффек-
тивнонаправлять внимание учащихсяи  стимулировать вовле-
ченностьихв учебныйпроцесс.За счетконцентрациивнимания
и  усиления вовлеченностиоблегчаетсяформирование связей
междуфрагментамиизучаемогоматериалаи структурирование
усваиваемойинформации [Kostić, 2006].С  появлениеммето-
довкомпьютерногомоделированияучащиесяполучиливозмож-
ностьизучать разнообразные явления в моделируемойсреде
безпроведениясложныхлабораторныхэкспериментов[de Jong, 
2006].Критикиприменениямоделированияв учебномпроцессе
обосновываютсвоипозициитем,чтометодыполучениязнаний
учащимисяотличаютсяот методов,которыеиспользуютученые
в научныхлабораториях[Steinberg,2000],а такжетем,чтопри
моделировании сложныепроцессымогут сильно упрощаться
[Crook,1994](цит.по: [Jaakkola, Nurmi,2008.P. 273]).

Длявыявленияпреимуществтогоилииногоподходак обу-
чениюиспользуютсяданныеоб  умственных усилиях, т.е. о  ко-
гнитивнойнагрузкеучащихся,возникающейприконкретнойме-
тодикеобучения.Когнитивнаянагрузка — многомерноепонятие,
котороеопределяет общуюнагрузку на  когнитивнуюсистему
учащегося при выполненииопределенной задачи [Paas et al.,
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2003.P. 64].Выделяются три компонента когнитивнойнагруз-
ки: внутренний, внешнийи релевантный [Carterette, Friedrnan, 
1996;de Jong,2010;Kalyuga,2008;2009;Sweller, Ayres, Kalyuga, 
2011].Дляоценкитогоилииногометодаобучениянеобходимо
учитыватьсуммувсехтрехкомпонентов.Еслисумматрехком-
понентов когнитивнойнагрузкиравнаобъемурабочейпамяти,
методикасчитаетсяоптимальнойдляобучения [Radulović,Sto-
janović, 2015]. Если суммапревышаетобъемрабочейпамяти,
методикасчитаетсянеоптимальнойдляобучения.В такомслу-
чае в  первуюочередьнеобходимосократить когнитивнуюдея-
тельность, вызывающуювнешнююнагрузку. Если этого недо-
статочно, сокращают когнитивнуюдеятельность, вызывающую
релевантнуюнагрузку.

Поискуспособовуправлениякогнитивнойнагрузкойпосвя-
щеномногоисследований[Homer, Plass,2010;Kirschner,2002;
Lee, Plass, Homer, 2006;Plass, Homer, Hayward, 2009; van Mer-
riënboer, Sweller, 2005;Sweller, Chandler, 1994;Sweller, 1994].
В частности,Х.Ли,Я.Пласси Б.Хомерописываютспособуправ-
лениявнутреннейкогнитивнойнагрузкойчерезподачуматериа-
ла в  два этапа: в  упрощенномвиде, а  затемв  более сложном
формате [Lee, Plass, Homer, 2006]. Концепция управленияна-
грузкойнашлаотражениеи в настоящемисследовании.

Определить, какойподход к  обучениюявляется оптималь-
нымдля учащихся,можнона  основаниирасчета эффективно-
стиобученияи вовлеченностив учебныйпроцессдлякаждого
из рассматриваемыхподходов.Эффективностьобученияи во-
влеченностьв учебныйпроцессможнооценить,знаянормали-
зованные значения умственных усилийи  успеваемости [Paas, 
van Merriënboer,1993;Paas et al.,2005].Положительныезначе-
нияэффективностиобученияозначают, чтоприменяемыйпод-
ходк преподаваниюпоказалпо сравнениюс нормализованны-
ми значениямиболее высокиерезультаты успеваемости при
меньших умственных усилиях.Нарядус  определениемэффек-
тивностиприисследованиикогнитивнойнагрузкитребуетсявы-
яснить,насколькомотивирующимиявляютсяусловияобучения,
и выявитьстратегии,которыеспособствуютудержаниювнима-
нияучащихсяна изучаемомматериале[Paas et al.,2005.P. 27].
Кроме того, задачаисследователей заключается в  том, чтобы
помочьметодистамосознатьвозможноститрадиционныхсред
обучениядляповышениямотивацииучащихся[Ibid.].На рис. 1
графическипредставленыпоказателиизмеряемой эффектив-
ностиобученияи вовлеченностиучащихся.

В верхнейчастиграфикарасположеныположительныезна-
ченияэффективностиобученияи вовлеченностив учебныйпро-
цесс, т.е. здесь представлен случайположительного влияния
используемогометодаобученияна контролируемыепоказатели.
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В  предлагаемом исследовании описан новаторский под-
ходк оценкенесколькихфакторов,с помощьюкоторыхможно
объяснитьразличияво влиянии,котороеоказываютна процесс
обученияразличныеметодыпреподавания.

Основнаяцельданногоисследования — определить,какразлич-
ныеподходык преподаваниюфизикивлияютна успеваемость
учащихсясреднейшколыприизучениираздела«Механикате-
кучихсред»и темы«Свойстважидкостей»,а такжекаксвязана
с применяемымподходомк преподаваниюсубъективнаяоцен-
ка умственных усилий, затрачиваемых учащимися. «Свойства
жидкостей» — однаиз четырехтемв рамкахраздела«Механика
текучихсред»,изучаемогона втором годуобученияв старших
классахсербскойгимназии,выбраннойдляэтогоисследования.
Изучение свойствжидкостейпредполагает получение знаний
не толькопо физике,но и по химии:например,приопределе-
ниисвойствчистыхжидкостей(вязкость,давлениепараи т.д.).
Важностьи сложностьэтойтемыдиктуютнеобходимостьпоиска
наиболееэффективногоспособадонестизнаниядо учащихся.
Кроме того, эта тема включаетматериал как из  естественных,
так и  из  техническихнаук, так что анализ эффективностираз-
ныхметодовпреподаванияв ееизученииможетвнестивклад

1. Цель  
исследования

Рис. . Графическое представление эффективности 
обучения и вовлеченности в учебный процесс, основанное 
на нормализованных значениях успеваемости и умственных 
усилий

Успеваемость

E = 0I = 0

Умственное 
усилие

++

– –
Источник: Адаптиро-
вано по: [Cerniglia, 
2012; Županec et al., 
2018].
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в исследование зависимостипониманияматериалаи  затрачи-
ваемыхумственныхусилийот характераизучаемогоматериала.

В соответствиис цельюбылисформулированыследующие
исследовательскиезадачи.

 1 http://www.raosoft.com/samplesize.html

1. Определить,существуют лиразличиямеждуучащимисяэкс-
периментальныхгрупп,в которыхиспользовалисьпроблем-
нолабораторные занятия и  интерактивное компьютерное
моделирование,и учащимисяконтрольнойгруппыв резуль-
татахитоговоготестирования.

2. Определить,существуют лиразличиямеждуучащимисяэкс-
периментальныхгруппи контрольнойгруппыв субъективной
оценкезатраченныхумственныхусилий.

3. Сравнитьэффективностьобученияи  вовлеченностьв  учеб-
ныйпроцессдля каждогоиз  примененныхметодовобуче-
ния.

Исследованиепроводилосьв шестиклассахгимназиис углуб-
леннымизучениеместественныхнаук и математики в  г.Нови
Сад,РеспубликаСербия.Выборка состоялаиз  187 учащихся.
Расчет размера выборки был сделан с  помощью приложе-
нияRaosoft1.Максимальноечисло учащихсясоставляетоколо
300  человек.C помощьюприложениябылирассчитаныобъе-
мывыборки: длядостижения95%нойдостоверностиизмере-
нийвыборкадолжнавключать169человек,а для99%ной — 207
человек. Соответственно выборку из  187 человек можно счи-
татьоптимальной.В табл. 1показанаструктуравыборкипо полу
и группам.

В  каждую группу, сформированную на  основанииметода
обучения, вошлидва класса, поэтому в  группах почти одина-
ковоечислоучащихся.Классыдляформирования группвыби-
рались после консультации со школьными учителямифизики:
ониопределяли,какойметодобучениябудетнаиболееэффек-
тивным в  каждом конкретном классе. Такой подход гаранти-
ровал, что учащиеся в  экспериментальных группах будут зна-
комыс предлагаемойимформойподачи учебныхматериалов
по  предыдущим темам. Участие в  исследованиибылодобро-
вольным.Все учащиеся были проинформированыо  том, что
будет проводитьсяисследование. Учащиеся, которыесогласи-
лисьучаствоватьв исследовании,должныбылиприсутствовать
на всехуроках.Остальныеучащиесятакжепосещаливсезаня-
тия, но  не  выполнялиитоговые тесты.Чтобыизбежать негати-
визмаи сопротивлениясо стороныучащихся,всеони,а также

2. Методология 
исследования
2.1. Выборка 
и процедуры
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директори преподавателифизики,былиознакомленыс целью
и задачамиисследования.

Материал учебной темы «Свойстважидкостей» состоитиз
трех  частей: вязкостьжидкостей; законНьютона — Стокса; по-
верхностноенатяжениежидкостии капиллярныеявления.В те-
чениеэксперимента три урокабылипосвященыусвоениюно-
вого материала, два урока были выделены на  повторение
пройденногоматериалаи два—былиотведеныпредваритель-
номуи итоговомутестированию.Задачапередучащимисястоя-
ланепростая:приотносительнонебольшомколичествеучебных
блоковимпредстоялоусвоитьновыйдлянихматериалв рамках
учебнойпрограммыпо физике,соответствующейвторомугоду
обученияв  старших классахшколы.По опытупреподавателей
физики учащиесяобычноиспытывалисложности с  понимани-
емосновныхконцепцийэтойтемыи взаимосвязимеждуусваи-
ваемымипонятиями.

Послетогокакучащиесябылиразделенына группы,начал-
сяметодическийэкспериментс параллельнымигруппами.Уча-
щимся в  контрольной группематериалпреподавали традици-
оннымспособом: с  использованиемдоскии мела в  качестве
учебныхинструментови пристрогомсоблюденииучебногопла-
на,утвержденногоМинистерствомобразования.В этойгруппе
преподавалштатный учительшколы, следуя указаниям соав-
тора настоящегоисследования, которыйпреподавал в  других
группах.Одиниз авторовисследованияприсутствовална всех
занятиях, чтобыотвечать вопросы, которыемогли возникнуть
у учеников.

В  первой экспериментальной группе учащиеся работали
с учебнымоборудованиемдляпроведенияпроблемнолабора-
торныхзанятийв рамкахвыбраннойметодики.Учащиесябыли
разделенына  группыпо  четыре человека.Каждая группапо-
лучала задание от  преподавателя, и  в  часы занятий учащие-
ся самостоятельнопроводилиэксперименты.Послепроведе-
нияэкспериментаучащиесязаписывалисвоивыводыв тетради.
Каждаягруппавыполнялаоднои то жезаданиена измерение,
но с разнымивеществами.Например,дляизмерениякоэффи-

Таблица 1.Структура выборки по полу и группам

Пол/Группа

Проблемно- 
лабораторные 
занятия

Интерактивное 
компьютерное 
моделирование

Традиционное 
обучение

Юноши 41 30 32

Девушки 22 32 30

Всего 63 62 62
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циента вязкости использовались следующиежидкости: вода,
масло,глицерини спирт.Студентыизмеряливремясвободного
паденияшарикав вязкойсредемеждудвумяточкамии на ос-
нованииполученныхданныхопределяликоэффициентвязкости.
Полученныерезультатыизмерений, различающиеся в  зависи-
мостиот плотностижидкости,выносилисьна обсуждениепосле
проведения лабораторных занятий.В  ходе таких обсуждений
учащиеся самостоятельноприходили к  выводам, как изменя-
етсякоэффициентвязкостив зависимостиот плотностии тем-
пературыжидкостей.Приизученииповерхностногонатяжения
учащиеся сравнивали значение коэффициентаповерхностно-
го натяженияприразныхдиаметрах емкости.Однимиз  зада-
нийбылоположитьскрепкуна поверхностьводыи наблюдать,
чтопроизойдет,еслив водудобавитьжидкоемыло.Послеоб-
суждения учащиеся самостоятельноделали выводыо  причин-
ныхсвязяхмеждуфизическимиявлениями.

Учащиеся второй экспериментальной группыизучали тему
с применениемсредствмоделированияи мультимедийныхма-
териалов. Учащимсяпоказывали видеороликии  анимирован-
ныемоделииз интернета,иллюстрирующиеразличныефизиче-
скиеявления.Ученикисмотрелизаписьполногоэксперимента,
демонстрирующего, как свойстважидкостимогут изменяться
в  зависимостиот  коэффициента вязкостии  коэффициентапо-
верхностногонатяжения.Сначалабылпоказанучебныйфильм,
в  которомопределялсякоэффициентвязкостидляоднойжид-
кости.Затембылпоказандругойфильм,в которомэтот жеэкс-
периментпроводилсяужес двумяпараллельнымицилиндрами
с  разнымижидкостями. Такимобразом, учащиесямогли сде-
латьвыводо зависимостимеждуплотностьюжидкостии коэф-
фициентомвязкости.Такойсценарийбылвыполнендлякаждо-
гоучебногоблока.Послекаждогозанятияучащиесяобсуждали
корреляциимеждуфизическимиявлениями,которыеимелиме-
сто в  просмотренныхими видеороликах.Во  времяпросмотра
видеоматериаловпреподаватель выступал в  роли комментато-
ра, а  послепросмотра координировалобсуждения.Все учеб-
ныеблокив экспериментальныхгруппахбылипроведеныодним
из авторовнастоящейстатьи.Этопозволилоотслеживатьраз-
витиеметодическогоэкспериментаи минимизироватьвлияние
индивидуальнойманеры ведения уроковразных преподавате-
лейна результатыисследования.

Для регистрации результатов настоящего исследования был
разработанинструментарий в  видепредварительныхи  итого-
вых тестов.Затраченные умственные усилия учащиесяоцени-
валипо шкалеЛикерта.В началеисследованиядляфиксации
имеющегося уровня знаний учащихся было проведено пред-
варительное тестированиепо  предыдущей теме — «Динамика

2.2. Инструмен
тарий
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жидкостей».В рамкахэтойтемыизучаютуравнениенепрерыв-
ности и  закон Бернулли. Этот материал помогает в  понима-
нииявлениявязкости,котороерассматриваетсяв рамкахтемы
«Свойстважидкостей».Предварительныйтестсостоялиз 20во-
просовс множественнымвыборомответа.За каждоеправильно
выполненное задание в  предварительном тестедавался один
балл.Такимобразом,за этоттестмаксимальноможнобылопо-
лучить20баллов.

Послепрохождения всех учебныхблоковпо  теме учащим-
сябылпредложенитоговый тест с  заданиямипо  теме «Свой-
стважидкостей».Он состоялиз  20 заданий с множественным
выбором.За  каждоеправильновыполненноезаданиеучащий-
сяполучалодинбалл.Такимобразом,за этоттестмаксималь-
но такжеможнобылонабрать20баллов.Послекаждогозада-
нияитоговоготекстаучащимсяпредлагалосьоценитьтрудность
задания, т.е. умственное усилие, затраченноена  его выполне-
ние,по шкалеЛикерта — от 1(оченьлегко)до 5(оченьсложно).

В рамкахэтогоисследованиядляопределенияумственных
усилийиспользовалсяметод субъективнойоценки (самооцен-
ки), которыйотносится к  группе эмпирических косвенныхиз-
мерений.Учащиесясамостоятельнооценивают,какоеумствен-
ноеусилиеонизатратили,пользуясьзаданнойшкалой[de Jong, 
2010]. У шкалыможетбытьразныймасштаб; для этогоиссле-
дованиябылвыбранмасштабот 1до 5,посколькуонсовпадает
со шкалойоценокначальнойи среднейшколыв Сербии — от 1
(неудовлетворительно)до 5(отлично).

Предварительныйи итоговыйтестыбылипроведеныво всех
группах одновременно. Задания, которые были разработаны
для предварительногои  итогового тестирования, былипрове-
реныи  одобрены тремя университетскимипреподавателями,
специализирующимисяна  соответствующих темахпо физике,
и тремяучителямисреднейшколы.Средизаданийитоговоготе-
стированияне быловопросовпропроведенныеэксперименты.
Примерызаданийприведеныв приложении 1.Использованный
инструментарийимеетудовлетворительныепсихометрические
характеристики.КоэффициентальфаКронбахаα(коэффициент
надежности) для предварительного теста составил0,936, для
итоговоготеста — 0,975,а дляоценкизатраченногоумственно-
гоусилия — 0,867.Этизначениявыше0,7,т.е.всеоценкиимеют
приемлемуювнутреннююсогласованность.Исследованиепро-
водилосьв г.НовиСадв феврале2012г.

Чтобыопределить,какиспользованныйметодобученияповлиял
на успеваемостьучащихсяи субъективнуюоценкуумственного
усилия,былипримененыследующиевидыанализа:дисперси-
онныйанализ(ANOVA),ретроспективныйанализ(тестШеффе)
и  анализ теснотысвязиданных.Длядисперсионного анализа

2.3. Анализ данных
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былорассчитанозначениеη2 (этаквадрат),а дляанализатес-
нотысвязиданных — критерийχ2(хиквадрат)и Vкоэффициент
Крамера(V Крамера).Всерасчетыбылипроизведеныв SPSS20
и Excel.

Результаты предварительного тестирования учащихся приве-
деныв табл. 2.Анализс помощьюANOVAпоказал,чтона этапе
предварительного тестированиямежду группамине было зна-
чимыхразличий:F(df=2,N=184)=0,42,p=0,66.

Результатыитогового тестирования (табл.  3)  значимораз-
личаются в разных группах:F(df=2,N=184)= 14,89;p = 0,001,
η2=0,14.

Значение η2 свидетельствует о  значимом влиянии при-
мененного подхода к  преподаванию на  результаты учащих-
сяв итоговомтесте.Чтобыуточнитьхарактерразличиймежду
группами, былпримененанализпо  критериюШеффе.Резуль-
таты ретроспективного анализа (по  критериюШеффе) пока-
зали, что среднийбаллитогового тестирования в  группе тра-

3. Результаты 
исследования

Таблица 2.Результаты учащихся в предварительном 
тестировании

Группа Медиана
Стандартное 
отклонение Разброс

Коэффициент 
асимметрии

Коэффициент 
эксцесса

Традиционное 
обучение

10,90 3,08 14,0 –3,571 2,915

Проблемно-лабора-
торные занятия

10,49 3,09 12,0 –0,765 –1,194

Интерактивное 
компьютерное 
моделирование

10,90 2,48 10,0 –1,237 –0,303

Таблица 3.Результаты учащихся в итоговом тестировании

Группа Медиана
Стандартное 
отклонение Разброс

Коэффициент 
асимметрии

Коэффици-
ент эксцесса

Традиционное 
обучение

11,06 2,64 11,0 0,731 –0,676

Проблемно-лабора-
торные занятия

13,29 2,85 12,0 –0,380 –0,887

Интерактивное 
компьютерное 
моделирование

13,02 2,12 10,0 –0,105 –0,682
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диционного обучения (медиана = 11,06, стандартное откло-
нение = 2,64)  и  в  группах проблемнолабораторных занятий
(р=0,000)  и  интерактивного компьютерного моделирования
(р=0,000)  значиморазличается в  пользу экспериментальных
групп.Среднийбалл в  группепроблемнолабораторных заня-
тий(медиана=13,29,стандартноеотклонение=2,85) значимо
отличаетсяот среднегобалла группытрадиционногообучения
(р=0,000), но  не  обнаруживает значимогоотличияот  средне-
го балла группыинтерактивного компьютерногомоделирова-
ния (р=0,826).Сравнениепар выборокпо  tкритериюпозво-
лилооценить влияние каждогометодаобученияна результа-
ты учащихся в  итоговом тесте.В  экспериментальных группах
результаты оказались выше, чем в  группе традиционного 
обучения.

Анализданныхитогового теста по  критерию χ2 не  показал
статистически значимого расхождения в  успеваемости ме-
ждуюношамии девушками:χ2(df=2,N=184)=3,014,p=0,222,
V=0,127. Тем не менее результаты итогового тестирования у
юношейвыше(медиана=12,70,стандартноеотклонение=2,72),
чему девушек(медиана=12,12,стандартноеотклонение=2,74).

В табл. 4приведенастатистикасубъективнойоценкизатра-
ченногоумственногоусилияприиспользованииразныхметодов
преподавания.Анализ с  помощьюANOVA показал статистиче-
ски значимыеразличия в  субъективнооцениваемом умствен-
ном усилии в  трех исследуемых группах: F(2,184)=3,592;
p=0,029, η2=0,04.Значениеη2 указывает на  незначительное
или средней силы влияниеприменяемого подхода к  препода-
ваниюна субъективнуюоценкуумственныхусилий,затрачивае-
мыхучащимися.

Анализпо критериюШеффепоказал,чтосреднеезначение
субъективно оцениваемого умственного усилия в  группе тра-

Таблица 4.Субъективная оценка умственных усилий

Группа

Умственное усилие

Разброс
Коэффициент 
асимметрии

Коэффициент 
эксцесса χ2 p VМедиана

Стандартное 
отклонение

Традиционное 
обучение

3,52 0,78 3,8 –0,499 0,959

11,422 0,179 0,247

Проблемно- 
лабораторные 
занятия

3,22 0,46 2,5 –0,183 0,547

Интерактивное 
компьютерное 
моделирование

3,43 0,55 2,8 0,650 0,837

Рис. . Зависимость показателей эффективности обучения 
и вовлеченности в учебный процесс от применяемого 
подхода к преподаванию
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диционного обучения (медиана = 3,51, стандартное отклоне-
ние = 0,78) и в группепроблемнолабораторныхзанятий(медиа-
на=3,22,стандартноеотклонение=0,46) значиморазличаются
(p=0,000).С другой стороны, среднее значение субъективно
оцениваемого умственного усилия в  группе интерактивного
компьютерногомоделирования (медиана= 3,43, стандартное
отклонение= 0,55)  не  обнаруживает значимыхразличий с  по-
казателемгруппытрадиционногообучения(p=0,227),но сильно
расходитсяс показателемгруппыпроблемнолабораторныхза-
нятий(p=0,000).Такимобразом,учащиесяиз группыпроблем
нолабораторныхзанятийзатратилименьшеусилий,чемшколь-
ники двух других групп. ЗначениеVкоэффициента Крамера
свидетельствуето  том, что применяемыйподход к  обучению
оказываетна субъективнуюоценкузатрачиваемыхумственных
усилийумеренноевлияние.

Статистическизначимогоразличияв показателяхсубъектив-
нооцениваемогоумственногоусилиямеждуюношамии девуш-
камине выявлено: χ2(df=4,N=185)=6,179,p=0,186,V=0,183.
Темне менееюношиоценивают уровень умственного усилия
ниже(медиана=3,38,стандартноеотклонение=0,65),чемде-
вушки(медиана=3,40,стандартноеотклонение=0,59).

На  рис.  2 приведены графики зависимости показателей
эффективностиобученияи  вовлеченности в  учебныйпроцесс
от применяемогоподходак преподаванию.

Рис. . Зависимость показателей эффективности обучения 
и вовлеченности в учебный процесс от применяемого 
подхода к преподаванию
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На основанииполученныхнормализованныхданныхоб успе-
ваемостии  субъективнооцениваемом умственном усилииэф-
фективностьобученияможнопредставитьв графическомвиде.
Эффективность обучения при использовании традиционного
методаобученияEТО = –0,52, а  вовлеченность в  учебныйпро-
цесс IТО = –0,23. Для экспериментальной группы проблемно
лабораторногообучения эффективностьобученияEПЛЗ = 0,40,
вовлеченностьв учебныйпроцесс IПЛЗ=0,04.Дляэксперимен-
тальнойгруппыинтерактивногокомпьютерногомоделирования
EИКТ=0,10,IИКТ=0,20.

Полученныерезультатысвидетельствуюто том,чтопроблем 
нолабораторныезанятияи интерактивноекомпьютерноемоде-
лированиеболееэффективны,чемтрадиционныйподходк пре-
подаванию.Экспериментальныеподходытакжеболееприемле-
мыдлястудентов,посколькуснижаютуровеньзатрачиваемого
умственногоусилияи повышаютуспеваемость.

В проведенномисследованииизучается влияниена  успевае-
мостьучащихсяи субъективнооцениваемоеумственноеусилие
трехразныхспособовпреподаванияфизики:обученияс прове-
дениемпроблемнолабораторных занятий, обучения с  приме-
нениеминтерактивного компьютерногомоделированияи  тра-
диционного метода обучения. В  результате методического
экспериментаудалосьполучитьсущественныеданные,которые
планируетсяпредставитьна рассмотрениепреподавателейшкол.

Вопервых, выявлено влияниеприменяемыхметодовобу-
чения на  успеваемость учащихся. Результаты исследования
показывают, что приобучении с  применениемпроблемнола-
бораторных занятийи  интерактивного компьютерногомодели-
рованияучащиесяпоказываютболеевысокийбаллв итоговом
тестировании,чемучащиеся,усваивающиематериалв рамках
традиционного подхода. Следовательно, методы преподава-
ния с  активнымвовлечением учащихся в  учебных процесс по-
ложительно влияют на  успеваемость. Аналогичные результа-
тыбылиполученыв ходедругогоэксперимента,проведенного
в 2016г. [Radulović,Stojanović,Županec,2016].Этирезультаты,
на  нашвзгляд, объясняются тем, что в  использованныхподхо-
дахнашлиотражениепринципынаучногопознанияи достиже-
ниянаучнотехническогопрогресса.В основенаучногопознания
(в  частности,физического) лежит эксперимент.Припримене-
нииэкспериментав образовательномпроцессеучащиесяимеют
возможностьнагляднопредставитьсебеизучаемуютему.Прак-
тическиеэкспериментысчитаютважнойсоставляющейв препо-
даваниипредметов естественнонаучного цикла, особеннофи-
зики,многиеисследователи[Abrahams, Millar,2008;Johnstone, 
Al-Shuaili,2001;Zacharia,2003].

4. Дискуссион-
ные вопросы
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Моделированиепризнаноэффективныминструментомобу-
чения,таккакс егопомощьюобеспечиваютсяусловиядляпо-
лучения наглядного опыта, необходимого для понимания аб-
страктных концепций в  физике [Zacharia, Anderson, 2003].
Другиеисследователиотмечаютважнуюрольпрактическихэкс-
периментови мультимедийныхсредств,напримерсмартфонов,
которыемогут использоватьсядля экспериментальных задач
в  сочетании с  компьютерами [Kuhn, Vogt, 2013;Stamenkovski, 
Zajkov, 2014; Zajkov, Mitrevski, 2012]. Использование компью-
терныхметодовдает возможность учащимсяполучитьболее
полноепредставлениео  некоторых явленияхбез необходимо-
стипроводитьсложныеэксперименты[Ajredini, Zajkov, Mahmu-
di,2012].Приработесо средствамимоделированияучащиеся
не тратятвремяна подготовкупрактическихлабораторныхзаня-
тий[Ajredini, Zajkov, Mahmudi,2012],а могутпосвятитьегоана-
лизуи обсуждениюизучаемогоматериала[Ajredini, Izairi, Zajkov, 
2014].Согласнонекоторымисследованиям [Ajredini, Izairi, Zaj-
kov, 2014;Stamenkovski, Zajkov, 2014] знания, приобретаемые
припроведении лабораторных занятийи  средствами компью-
терногомоделирования, сопоставимыпо  качеству и  глубине.
Такие жеданныеполученыи  в  настоящемисследовании.Ре-
троспективныйанализ(по критериюШеффе)не показалсуще-
ственногоразличиямеждууспеваемостьюучащихсяв  группах
интерактивного компьютерногомоделированияи  проблемно
лабораторныхзанятий.Ограничениянастоящегоисследования
обусловленынебольшойчисленностьюучастниковэксперимен-
та; болеенадежныестатистическиеданныеможнобудетполу-
чить,повторивэкспериментна болеепредставительнойвыбор-
кешкольников.

Вовторых,проанализировановлияниеприменяемыхмето-
довобученияна субъективнооцениваемыеумственныеусилия.
Учащиесяиз  группы, в  которойпроводились проблемнолабо-
раторные занятия, оценилиобъем затрачиваемых умственных
усилийниже, чем в  других группах.Школьникииз  группыин-
терактивногокомпьютерногомоделированияоценилиобъемза-
трачиваемыхумственныхусилийниже,чемв контрольнойгруп-
пе.Согласно когнитивной теориимультимедийногообучения
процесс усвоения знаний облегчается, когдаматериал пред-
ставленкакв вербальном,таки в невербальном(графическом)
виде[Mayer,2001].Получениеинформациив разныхформатах
способствуетусвоениюзнанийза счетболееэффективногосо-
средоточениявниманияучащихсяи стимулированиявовлечен-
ности в  учебныйпроцесс.При этомоблегчаетсяформирова-
ние связногопредставленияи  структурирование усваиваемой
информации. Результаты данного исследования согласуют-
сяс результатами[McKagan et al.,2008].Учащиесяимеютвоз-
можностьсамостоятельноформироватьсобственноепредстав-
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лениео  явлениях, начинаяс моделированияпростых условий,
а затемпостепеннопереходяк болеесложнымслучаям.Прита-
комподходек обучениюкогнитивнаянагрузкабудетниже,чем
припроблемнолабораторныхзанятиях.

Втретьих, проведеносравнениеэффективностиобучения
и  вовлеченности в  учебныйпроцесс в  зависимостиот  приме-
няемыхметодовпреподавания.Показателиэффективностиобу-
ченияи  вовлеченностиможнорассчитать, знаянормализован-
ное значение успеваемости учащихсяи  субъективнойоценки
затрачиваемыхумственныхусилий.Установлено,чтопоказатели
эффективностиобученияи вовлеченностив процессобучения
при традиционномпреподаванииниже, чем в  обеих экспери-
ментальныхгруппах.Самыевысокиепоказателиэффективности
обучениядостигнутыс применениемпроблемнолабораторных
занятий.Приэтомподходек организацииобучениясоздается
стимулирующаяобразовательная среда, обеспечивающаявы-
сокуюуспеваемостьучащихсяс сохранениемневысокойкогни-
тивнойнагрузки.С  точки зрениямотивации учащихся предпо-
чтителенметодинтерактивногокомпьютерногомоделирования:
при его примененииполученысамые высокиепоказатели во-
влеченностив учебныйпроцесс.До недавнеговременив фоку-
се теории когнитивнойнагрузки находилась проблема соотне-
сенияметодовпреподаванияс  закономерностямипротекания
когнитивныхпроцессов,а рольмотивацииприобучениине учи-
тывалась[Paas et al.,2005].Однакоприисследованиикогнитив-
нойнагрузкитребуетсяопределить,насколькомотивирующими
являютсяусловияобучения,и выявитьстратегии,которыеспо-
собствуют удержаниювнимания учащихсяна изучаемоммате-
риале. По  словам авторов, интерактивное компьютерноемо-
делированиеявляетсяоптимальнымметодомобученияс точки
зрения учащихся, поскольку требуетменьше умственных уси-
лий, чем традиционныйподход,приэтомобеспечиваетболее
высокую успеваемость и  мотивирует учащихся, в  результате
чегоповышаетсяихвовлеченностьв учебныйпроцесс.

В  дальнейшем мы планируем исследовать возможности
внедренияпроблемнолабораторных занятийи  интерактивно-
го компьютерногомоделирования в  преподаваниедругихраз-
деловфизикив рамкахшкольнойпрограммыначальных,сред-
нихи старшихклассов,взявболеекрупнуювыборкудляучастия
в  эксперименте и  продлив срок эксперимента как минимум
на целыйсеместр.

Учащиеся,обучавшиесяс применениемпроблемнолаборатор-
ных занятийи  интерактивного компьютерногомоделирования,
показалиболее высокиерезультаты в  итоговом тестировании,
а  такжесубъективнооценилизатраченныеумственныеусилия

5. Выводы
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ниже,чемшкольники,обучавшиесяв рамкахтрадиционнойме-
тодикипреподавания.Знания, полученныес  использованием
только традиционного подхода к  преподаванию, очень важны
дляформированияосновыкругозора,однакотакойспособобу-
ченияприводитк утратеучащимисяактивнойролив образова-
тельном процессе. Если учащиеся активно участвуют в  учеб-
номпроцессе, онипроявляютбольшеинтереса к  изучаемому
предмету и  сильнее концентрируются на  учебномматериале
во  время занятий.Эффективностьобученияи  вовлеченность
в  учебныйпроцесс прииспользовании проблемнолаборатор-
ных занятийи  интерактивного компьютерногомоделирования
выше, чемпри традиционномпреподавании.Кроме того, эти
методыобучениясоздаютоптимальныеусловиядля усвоения
знанийучащимися,посколькутребуютменьшеумственныхуси-
лийи способствуютболеевысокойуспеваемостипо сравнению
с традиционнымметодомпреподавания.Самыевысокиепока-
зателивовлеченностив учебныйпроцессдостигнутыприобуче-
ниис помощьюинтерактивногокомпьютерногомоделирования.
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Послекаждоговопросаоцените(по шкалеот 1до 5),насколько
сложнойвампоказаласьзадача:1 — оченьлегко;2 — легко;3 — 
не сложнои не легко;4 — сложно;5 — оченьсложно.

1. Вязкостьявляетсяследствием:
A) силы притяжения между молекулами в одном слое
B) силы отталкивания между молекулами в одном слое
C) движения жидкости
D) ничего из перечисленного

2. Чтотакоесилаадгезии?
A) Сила притяжения между одинаковыми молекулами
B) Сила притяжения между разными молекулами
C) Сила отталкивания между одинаковыми молекулами
D) Сила отталкивания между разными молекулами

4. Почему трудноразъединитьдве смоченныеводойстеклян-
ныепластинки?
A) Из-за поверхностного натяжения
B) Из-за вязкости
C) Из-за капиллярной силы
D) Из-за плотности

6. Почемумолекулына поверхностижидкостиобладаютдопол-
нительнойпотенциальнойэнергией?
A) Поскольку результирующие силы между молекулами рав-

ны нулю
B) Поскольку результирующие силы между молекулами 

не равны нулю
C) Из-за большей силы вязкого трения
D) Из-за более высокой скорости движения молекул

Приложение 1 
Примеры заданий 

для итогового 
тестирования
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8. Еслиброситькаменьв озеро,в какоевремягодаонбыстрее
утонет:зимой,когдатемператураводыниже,илилетом,ко-
гдаводатеплее?
A) Зимой
B) Летом
C) Температура не  влияет на  скорость движения камня 

в воде
D) Ни зимой, ни летом

10.Почему каплимасла на  поверхности горячего супаимеют
круглуюформу?
A) Из-за поверхностного натяжения
B) Из-за вязкости
C) Из-за капиллярной силы
D) Из-за плотности

13.Может ливодапроходить через крупноесито, не оставляя
капель?
A) Капли останутся из-за когезии
B) Капли останутся из-за адгезии
C) Капли не останутся из-за агрегатного состояния
D) Капли не останутся из-за плотности

14.Какое выражение верно для расчета высоты, на  которую
жидкость опускается/поднимается в  пробирке, погружен-
нойв контейнер?

A) h = 2γ
ρ ∙ g ∙ r 

B) h = 4γ
ρ ∙ g ∙ r 

 

C) h = γ
ρ ∙ g ∙ r 

D) h = 2γ
ρ ∙ g 

15.Латунныйшарикдиаметром0,5 ммпадаетв жидкостьплот-
ностью ρo = 1,26 г/см

3 с  постоянной скоростью 6,7  мм/с.
Определитекоэффициентвязкостижидкости.Плотностьла-
туни:ρ=8,55г/см3.
A) η = 0,15 Па·с 
B) η = 0,8 Па·с 

C) η = 0,5 Па·с 
D) η = 0,3 Па·с

17. Каково ускорениешарика, падающего в жидкости с  вязко-
стью0,65Па·с?Диаметршарика — 1 мм,плотностьшарика — 
1000 кг/м3,плотностьжидкости — 680 кг/м3.
A) υ = 8,4 · 10–4 м/с
B) υ = 3 · 10–4 м/с 

C) υ = 8,4 м/с 
D) υ = 3 м/с
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The main goal of the research is to determine how certain teaching instruction 
methods affect the achievement and mental efforts of high school students 
needed for learning Fluid Mechanics topic in Physics. Determining mental ef-
fort or cognitive load as a wider concept helps obtain important data, which 
can be used to identify teaching instruction menthods, which result in higher 
performance and motivation. This research is aimed to examine the efficiency 
of three approaches to teaching physics, which are most common in the Re-
public of Serbia. These are: an approach based on the use of laboratory in-
quiry-based experiments (LIBE), an approach based on the use of interactive 
computer-based simulation (ICBS) and a traditional teaching approach (TA). 
The article describes an experimental study conducted with two experimental 
and one control groups. The research was conducted on a sample of six high 
school classes in a gymnasium with advanced study in Natural Science and 
Mathematics in Novi Sad, Republic of Serbia. The total sample count was 187 
students (mean age 16 years). The main conclusions of the research are that 
there is a causal link between the teaching instruction method applied and 
the achievement, or the self-perceived mental effort, of a student. Students, 
who were learning the teaching content through LIBE or ICS approach, have 
achieved better results in the knowledge test and estimatd their mental effort 
to be lower compared to the students, who were learning the same content 
through traditional teaching approach applied. The reasearch also showed, 
that LIBE or ICBS teaching approaches achieve higher levels of instructional 
efficiency and instructional involvement compared to the traditional teaching  
approach.

mental effort, instructional efficiency, instructional involvement, interactive 
computer-based simulation, laboratory inquiry-based experiments, Physics.

Abrahams I., Millar R. (2008) Does Practical Work Really Work? A Study of the 
Effectiveness of Practical Work as a Teaching and Learning Method in 
School Science. International Journal of Science Education, vol. 30, no 14, 
pp. 1945–1969.

Ajredini F., Izairi N., Zajkov O. (2014) Real Experiments Versus PhET Simulations 
for Better High-School Students’ Understanding of Electrostatic Charging. 
European Journal of Physics Education, vol. 5, no 1, pp. 59–70.

Ajredini F., Zajkov O., Mahmudi N. (2012) Case Study on the Influence of Simu-
lations and Real Experiments on Higher Order Skills. Macedonian Physics 
Teacher, no 48, pp. 29–34.

Bennett S. J., Brennan M. J. (1996) Interactive Multimedia Learning in Physics. 
Australian Journal of Educational Technology, vol. 12, no 1, pp. 8–17.

Authors

Abstract

Keywords

References



http://vo.hse.ru/en/ 173

PRACTICE

Carterette E., Friedrnan M. (1996) Perceptual and Cognitive Development. 
Handbook of Perception and Cognition (eds R. Gelman, T. Au), San Diego; 
London: Academic Press, pp. 283–329.

Cerniglia A. J. (2012) Instructional Efficiency and Learner Involvement (PhD the-
sis). Available at: http://andrewcerniglia.com/?p=411#comments (accessed 
10 July 2019).

Crook C. (1994) Computers and the Collaborative Experience of Learning. Lon-
don: Routledge.

Drakulić V., Miljanović T. (2007) Efikasnost Laboratorijsko-Eksperimentalne Me-
tode u Realizaciji Sadržaja Biologije u Gimnaziji. Pedagogija, no 4, pp. 627–
632.

Homer B. D., Plass J. L. (2010) Expertise Reversal for Iconic Representations 
in Science Visualizations. Instructional Science, vol. 38, no 3, pp. 259–276. 
doi: 10.1007/s11251-009-9108-7.

Jaakkola T., Nurmi S. (2008) Fostering Elementary School Students’ Unders-
tanding of Simple Electricity by Combining Simulation and Laboratory Ac-
tivities. Journal of Computer Assisted Learning, vol. 24, no 4, pp. 271–283. 
doi: 10.1111/j.1365–2729.2007.00259.x.

Jackson J., Dukerich L., Hestenes D. (2008) Modeling Instruction: An Effective 
Model for Science Education. Science Educator, vol. 17, no 1, pp. 10–17.

Jarrett L., Takacs G., Ferry B. (2010) Adding Value to Physics Laboratories for 
Preservice Teachers. International Journal of Innovation in Science and 
Mathematics Education, vol. 18, no 1, pp. 26–42.

Johnstone A. H., Al-Shuaili A. (2001) Learning in the Laboratory: Some Thoughts 
from the Literature. University Chemistry Education, vol. 5, no 2, pp. 42–51.

Jong T. de (2006) Computer Simulations: Technological Advances in Inquiry 
Learning. Science, vol. 312, pp. 532–533.

Jong T. de (2010) Cognitive Load Theory, Educational Research, and Instruc-
tional Design: Some Food for Thought. Instructional Science, vol. 38, no 2, 
pp. 105–134. doi: 10.1007/s11251-009-9110-0.

Kalyuga S. (2008) Managing Cognitive Load in Adaptive Multimedia Learning. 
New York: Hershey.

Kalyuga S. (2009) Cognitive Load Factors in Instructional Design for Advanced 
Learners. New York: Nova Science.

Kant J. M., Scheiter K., Oschatz K. (2017) How to Sequence Video Modeling 
Examples and Inquiry Tasks to Foster Scientific Reasoning. Learning and 
Instruction, vol. 52, pp. 46–58. doi: 10.1016/j.learninstruc.2017.04.005.

Kirschner P. A. (2002) Cognitive Load Theory: Implications of Cognitive Load 
Theory on the Design of Learning. Learning and Instruction, vol. 12, pp. 1–10. 
Available at: http://dx.doi.org/10.1016/S0959-4752(01)00014-7 (accessed 
10 July 2019).

Kostić A. (2006) Kognitivna Psihologija [Cognitive Psychology]. Belgrade: Edu-
cational institution and remedies.

Kuhn J., Vogt P. (2013) Smartphones as Experimental Tools: Different Methods 
to Determine the Gravitational Acceleration in Classroom Physics by Using 
Everyday Devices. European Journal of Physics Education, vol.  4, no  1, 
pp. 47–58.

Lee H., Plass J. L., Homer B. D. (2006) Optimizing Cognitive Load for Learning 
from Computer-Based Science Simulations. Journal of Educational Psycho-
logy, vol. 98, no 4, pp. 902–913.

Liu C. Y., Wu C. J., Wong W. K., Lien Y. W., Chao T. K. (2017) Scientific Mode-
ling with Mobile Devices in High School Physics Labs. Computers & Edu-
cation, vol. 105, pp. 44–56. Available at: http://dx.doi.org/10.1016/j.compe-
du.2016.11.004 (accessed 10 July 2019).

Mayer R. E. (2001) Multimedia Learning. New York: Cambridge University.



174 Voprosy obrazovaniya / Educational Studies Moscow. 2019. No 3

PRACTICE

Mayer R. E., Moreno R., Boire M., Vagge S. (1999) Maximizing Constructivist 
Learning from Multimedia Communications by Minimizing Cognitive Load. 
Journal of Educational Psychology, vol. 91, no 4, pp. 638–643.

McKagan S.B., Perkins K. K., Dubson M. et al. (2008) Developing and Re-
searching PhET Simulations for Teaching Quantum Mechanics. Available 
at: http://www.colorado.edu/physics/EducationIssues/papers/QMsims.pdf 
(accessed 10 July 2019).

Merriënboer J. J.G. van, Sweller J. (2005) Cognitive Load Theory and Complex 
Learning: Recent Developments and Future Directions. Educational Psy-
chology Review, vol. 17, no 2, pp. 147–177. doi: 10.1007/s10648-005-3951-0.

Miller J. D. (1998) The Measurement of Civic Scientific. Public Understanding of 
Science, no 7, pp. 203–223.

Muller D. A. (2008) Designing Effective Multimedia for Physics Education (PhD 
Thesis). Sydney: University of Sydney. Available at: http://www.physics.
usyd.edu.au/super/theses/PhD%28Muller%29.pdf (accessed 10 July 2019).

National Research Council (2000) Inquiry and the National Science Education 
Standards. Washington, DC: National Academy Press.

Odadžić V., Miljanović T., Mandić D., Pribićević T., Županec V. (2017) Effec-
tiveness of the Use of Educational Software in Teaching Biology. Croatian 
Journal of Education, vol. 19, no 1, pp. 11–43.

Paas F., Merriënboer J. van (1993) The Efficiency of Instructional Conditions: 
An Approach to Combine Mental Effort and Performance Measures. Hu-
man Factors: The Journal of the Human Factors and Ergonomics Society, 
vol. 35, no 4, pp. 737–743.

Paas F., Tuovinen J. E., Merriënboer J. J. van, Darabi A. A. (2005) A Motivatio-
nal Perspective on the Relation between Mental Effort and Performance: 
Optimizing Learner Involvement in Instruction. Educational Technology Re-
search and Development, vol. 53, no 3, pp. 25–34. Available at: https://doi.
org/10.1007/BF02504795 (accessed 10 July 2019).

Paas F., Tuovinen J. E., Tabbers H., Gerven P. W. van (2003) Cognitive Load 
Measurement as a Means to Advance Cognitive Load Theory. Educational 
Psychologist, vol. 38, no 1, pp. 63–71. Available at: https://doi.org/10.1207/
S15326985EP3801_8 (accessed 10 July 2019).

Plass J. L., Homer B. D., Hayward E. O. (2009) Design Factors for Educationally 
Effective Animations and Simulations. Journal of Computing in Higher Edu-
cation, vol. 21, no 1, pp. 31–61. doi: 10.1007/s12528-009-9011-x.

Radulović B., Stojanović M. (2015) Determination Instructions Efficiency of Tea-
ching Methods in Teaching Physics in the Case of Teaching Unit “Visco-
sity. Newtonian and Stokes Law”. Acta Didactica Napocensia, vol. 8, no 2, 
pp. 61–68.

Radulović B., Stojanović M., Županec V. (2016) The Effects of Laboratory In-
quire-Based Experiments and Computer Simulations on High School Stu-
dents’ Performance and Cognitive Load in Physics Teaching. Zbornik Ins-
tituta za Pedagoška Istraživanja, vol.  48, no  2, pp.  264–283. doi: 10.2298/
ZIPI1602264R.

Schwerdt G., Wuppermann A. C. (2011) Is Traditional Teaching Really All that 
Bad? A Within-Student Between-Subject Approach. Economics of Edu-
cation Review, vol.  30, no  2, pp.  365–379. Available at: https://doi.
org/10.1016/j.econedurev.2010.11.005 (accessed 10 July 2019).

Stamenkovski S., Zajkov O. (2014) Seventh Grade students’ Qualitative Unders-
tanding of the Concept of Mass Influenced by Real Experiments and Virtual 
Experiments. European Journal of Physics Education, vol. 5, no 2, pp. 6–16.

Steinberg R. N. (2000) Computers in Teaching Science: To Simulate or Not to 
Simulate? American Journal of Physics, vol. 68, no S1, pp. S37–S41.



http://vo.hse.ru/en/ 175

PRACTICE

Sweller J. (1994) Cognitive Load Theory, Learning Difficulty, and Instructional 
Design. Learning and Instruction, vol.  4, pp 295–312. Available at: http://
dx.doi.org/10.1016/0959–4752(94)90003–5 (accessed 10 July 2019).

Sweller J., Ayres P., Kalyuga S. (2011) Cognitive Load Theory. New York: Sprin-
ger.

Sweller J., Chandler P. (1994) Why Some Material Is Difficult to Learn. Cognition 
and Instruction, no 12, pp. 185–233.

Trees A. R., Jackson M. H. (2007) The Learning Environment in Clicker Class-
rooms: Student Processes of Learning and Involvement in Large Univer-
sity‐Level Courses Using Student Response Systems. Learning, Media and 
Technology, vol. 32, no 1, pp. 21–40. doi: 10.1080/17439880601141179.

Vollmer M., Mӧllmann K. P. (2011) Low Cost Hands-On Experiments for Phy-
sics Teaching. Latin-American Journal of Physics Education, vol. 6, suppl. I, 
pp. 3–9.

Wang J., Jou M. (2016) Qualitative Investigation on the Views of Inquiry Tea-
ching Based upon the Cloud Learning Environment of High School Phy-
sics Teachers from Beijing, Taipei, and Chicago. Computers in Human Be-
havior, vol.  60, July, pp.  212–222. Available at: http://dx.doi.org/10.1016/j.
chb.2016.02.003 (accessed 10 July 2019).

Zacharia Z. (2003) Beliefs, Attitudes, and Intentions of Science Teachers Re-
garding the Educational Use of Computer Simulations and Inquiry‐Based 
Experiments in Physics. Journal of Research in Science Teaching, vol.  40, 
no 8, pp. 792–823.

Zacharia Z., Anderson O. R. (2003) The Effects of an Interactive Compu-
ter-Based Simulation Prior to Performing a Laboratory Inquiry-Based Expe-
riment on Students’ Conceptual Understanding of Physics. American Jour-
nal of Physics, vol. 71, no 6, pp. 618–629. doi: 10.1119/1.1566427.

Zajkov O., Mitrevski B. (2012) Video Measurements: Quantity or Quality. Euro-
pean Journal of Physics Education, vol. 3, no 4, pp. 34–43.

Županec V., Miljanović T., Pribićević T. (2013) Effectiveness of Computer As-
sisted Learning in Biology Teaching in Primary Schools in Serbia. Journal of 
the Institute for Educational Research, vol. 45, no 2, pp. 422–444.

Županec V., Radulović B., Pribićević T., Miljanović T., Zdravković V. (2018) De-
termination of Educational Efficiency and Students’ Involvement in the Flip-
ped Biology Classroom in Primary School. Journal of Baltic Science Edu-
cation, vol. 17, no 1, pp. 162–176.



176 Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2019. № 3

МООК в высшем образовании:
достоинства и недостатки 
для преподавателей

У. С. Захарова, К. И. Танасенко

Захарова Ульяна Сергеевна  
 кандидат филологических наук, на-
чальник научно-методического отде-
ла Института дистанционного образо-
вания, Томский государственный уни-
верситет. E-mail: uzakharova@hse.ru
Танасенко Кристина Игоревна  
профконсультант Института дистан-
ционного образования, Томский го-
сударственный университет. Ад-
рес: 623049, Томск, пр-т. Ленина, 36. 
E-mail: tanasenko@ido.tsu.ru

Аннотация. Проанализированы 
сужде ния о достоинствах и недостат-
ках массовых открытых онлайн-кур-
сов (МООК), высказанные участника-
ми программ по  созданию и  исполь-
зованию онлайн-курсов, реализуемых 
Томским региональным центром ком-
петенций в области онлайн-обучения 
(ТРЦКОО) на базе Института дистан-
ционного образования Томского го-
сударственного университета, в ходе 
мозгового штурма в  рамках одной 
программы и  общения на  закрытом 

форуме электронного курса по другой 
программе. Установлено, что досто-
инства МООК, с точки зрения препо-
давателей, заключаются в предостав-
лении возможности лучше организо-
вать учебный процесс, доступности 
и  мобильности обучения, реализа-
ции профессиональных и  личных це-
лей преподавателя, а также ресурсо-
эффективности. Недостатки МООК 
участники исследования связывают 
с  педагогическим несовершенством 
формата, особыми требованиями 
к  образовательной системе, ресур-
созатратностью и профессиональны-
ми рисками для преподавателя.
Ключевые слова: высшее обра-
зование, массовые открытые он-
лайн-курсы (МООК), онлайн-обуче-
ние, профессиональные риски для 
преподавателей, ресурсоэффектив-
ность, ресурсозатратность, доступ-
ность обучения.
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В  основе концепции человеческого капитала лежит идея, что 
знания и  навыки людей создают ценность в  глобальной эконо-
мической системе [World Economic Forum, 2017. P. 3]. XXI  век 
требует от  специалиста регулярного освоения все новых тех-
нологий и  актуализации профессиональных компетенций. Рос-
сия занимает 37‑е  место среди 140 стран мира по  развитию 
цифровых навыков у населения, и 66‑е — по вовлеченности со-
трудников в профессиональную подготовку [World Economic Fo-
rum, 2018. P. 485]. В октябре 2016 г. советом при Президенте РФ 

Статья поступила  
в редакцию  

в июле 2018 г.

Авторы выражают 
признательность ре-

цензенту журнала 
«Вопросы образова-

ния» за замечания, 
приведшие к суще-

ственной переработ-
ке текста, а также 

коллегам из Центра 
социологии высше-

го образования НИУ 
ВШЭ за продуктив-
ное обсуждение но-
вой версии статьи.



http://vo.hse.ru 177

У. С. Захарова, К. И. Танасенко 
МООК в высшем образовании

был утвержден паспорт приоритетного проекта, который в пер-
спективе может улучшить ситуацию, — «Современная цифровая 
образовательная среда в  РФ». Целью проекта является созда-
ние условий для системного повышения качества и расширения 
возможностей непрерывного образования для всех категорий 
граждан. Решить эту задачу разработчики проекта предлага-
ют за счет развития российского цифрового образовательного 
пространства и  увеличения числа обучающихся образователь-
ных организаций, освоивших онлайн‑курсы, с 35 тыс. до 11 млн 
человек к  концу 2025 г.1 В  2017 г. Министерство науки и  обра-
зования РФ в  ходе конкурса на  предоставление грантов опре-
делило 16 вузов, ответственных за  реализацию различных ме-
роприятий для достижения целей проекта2. Эти университеты 
становятся локомотивами изменений, за которыми на путь раз-
вития онлайн‑обучения встают другие вузы страны.

Зарубежные университеты начали активно разрабатывать 
массовые открытые онлайн‑курсы (МООК) в  2012 г. Данный 
формат предполагает, что на  курсе могут обучаться бесконеч-
ное множество человек, к ним не предъявляются никакие требо-
вания на входе, весь материал курса представлен в интернете, 
а  минимальная учебная нагрузка по  курсу равняется одной за-
четной единице3. Каковы мотивы университетов, разрабатываю-
щих МООК? Основные — предоставление гибких возможностей 
обучающимся, повышение видимости вуза в информационном 
пространстве, расширение студенческой аудитории и освоение 
инноваций в педагогике [Jansen, Konings, 2017. P. 20]. Со време-
нем, однако, для руководства американских и  европейских ву-
зов значимость МООК как средства изучения инновационной 
педагогики сократилась [Allen, Seaman, 2015. P. 35; Jansen, Ko-
nings, 2017. P. 17], а  педагогические качества МООК были при-
знаны низкими [Margaryan, Bianco, Littlejohn, 2015. P. 82].

В ситуации, когда исследовательский интерес к МООК осла-
бел, а  их ценность как педагогического средства поставлена 
под сомнение, важно выяснить отношение к МООК преподава-
телей вузов. Их вклад в  развитие онлайн‑обучения сложно пе-
реоценить: они разрабатывают онлайн‑курсы, встраивают эти 
курсы в свои дисциплины, в ходе регулярного общения со сту-
дентами формируют их отношение к  МООК или как минимум 
оказывают на него влияние. Таким образом, преподаватели ву-

 1 Современная цифровая образовательная среда в РФ. http://neorusedu.
ru/about

 2 Подведены итоги первого этапа проекта «Современная цифровая обра-
зовательная среда в РФ» // Учительская газета. 2018. 13 апреля. http://
ug.ru/news/24799

 3 Definition Massive Open Online Courses (MOOCs), 2015. https://openuped.
eu/images/docs/Definition_Massive_Open_Online_Courses.pdf
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зов являются очень значимыми, если не ключевыми участника-
ми внедрения онлайн‑обучения. Тем удивительнее, что именно 
отношение преподавателей к  этой образовательной инициа-
тиве в  литературе отражено слабо, что отмечает ряд авторов 
[Evans, Myrick, 2015. P. 295; Deng, Benckendorff, Gannaway, 2017. 
P. 179; Veletsianos, Shepherdson, 2016. P. 214; Liyanagunawarde-
na, Adams, Williams, 2013. P. 216–217; Bozkurt, Ozdamar Keskin, de 
Waard, 2016. P. 204]. Российских исследований, сосредоточен-
ных на позиции преподавателей, их опыте и рекомендациях от-
носительно онлайн‑обучения, еще меньше, чем англоязычных. 
Между тем результаты таких исследований могут стать основа-
нием для эффективных управленческих решений в  сфере ци-
фровизации образования.

Так как понятие «отношение» широко, в  данном исследова-
нии оно сужено до  представлений преподавателей о  достоин-
ствах и  недостатках МООК. Авторы, применяя тематический 
анализ текстов, проясняют позицию сотрудников российских 
вузов в данном вопросе и соотносят ее с мировым контекстом.

Так как массовые открытые онлайн‑курсы изначально появи-
лись в США, а затем в Европе, российский контекст проблемы 
полезно рассматривать относительно мирового. Проведенный 
поиск по  англоязычным публикациям, представляющим ре-
зультаты оригинальных эмпирических исследований и обзоров, 
выявил 18 источников за  авторством представителей Австра-
лии, Англии, Гонконга, Испании, Колумбии, Румынии, Сингапу-
ра, США и  Швейцарии: [Deng, Benckendorff, Gannaway, 2017; 
Evans, Myrick, 2015; Gil-Jaurena, Domínguez, 2018; Lin, Cantoni, 
2018; Literat, 2015; Lowenthal, Snelson, Perkins, 2018; Ospina-Del-
gado, García-Benau, Zorio-Grima, 2016; Ulrich, Nedelcu, 2015; 
Zheng et  al., 2016]; а  также (Agarwal, 2012; Allon, 2012; Belan-
ger, Thornton, 2013; Duneier, 2012; Evans, 2012; Head, 2013; Kaul, 
2012; Kolowich, 2013; Roth, 2013), которые представлены на ос-
нове обзора [Hew, Cheung, 2014]. Выявленные в этой литерату-
ре достоинства и недостатки МООК можно объединить по тема-
тическому принципу.

Достоинства МООК с  точки зрения преподавателей сведе-
ны нами в три группы.

1. Возможности лучшей организации учебного процесса и ма-
териала.

  Преподаватели считают, что МООК способствуют гибкости 
обучения, достигаемой с  помощью различных форматов, 
и  улучшению качества как самого МООК, так и  традицион-
ного курса, на  котором он основан, за  счет использования 
отзывов слушателей.

1. История 
вопроса:  
мировой  

и российский 
контекст
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2. Реализация профессиональных и  личных целей препода‑ 
вателя.  
Данная группа достоинств формата включает:

• рекламные возможности (продвижение собственно МООК 
и  создавшего онлайн‑курс вуза, реклама других препода-
ваемых автором курсов);

• опыт работы с новым образовательным форматом (исследо-
вание и экспериментирование с инновационными педагоги-
ческими подходами, возможность получить опыт преподава-
ния в широкой и разнообразной аудитории);

• возможность реализовать личные мотивы преподавателя 
(работа на  свою репутацию, шанс первым из  коллег запу-
стить МООК, способ дополнить список достижений, приоб-
ретение новых контактов);

• возможность поделиться своими знаниями и  опытом (вне-
сение вклада в  открытое образование, повышение инфор-
мированности общества о своем предмете, а также в целом 
просветительство);

• освоение исследовательского потенциала нового образова-
тельного формата (МООК предоставляет выход на  множе-
ство людей, вовлеченных в курс, его можно использовать как 
экспериментальную площадку, например для новых методик 
обучения или проведения социологических, педагогических 
и иных исследований);

• финансовое поощрение (выдается в некоторых вузах препо-
давателям за разработку онлайн‑курса);

• профессиональный рост и  сертификация (по  итогам обу-
чения слушатель, в  роли которого может выступать и  сам 
преподаватель, имеет право претендовать на выдачу серти-
фиката о завершении курса при соблюдении условий вуза — 
разработчика МООК и платформы, на которой он размещен).

3. Доступность и  мобильность обучения (доступность для ши-
рокой аудитории слушателей, в  том числе международной, 
включая взрослое население, возможность самостоятельно-
го обучения, а также бесплатность — МООК появились именно 
как способ бесплатного обучения у лучших преподавателей).

Недостатки МООК в  восприятии преподавателей объединены 
нами в четыре группы.

1. Педагогическое несовершенство формата:
• трудности обучения неоднородной студенческой аудитории, 

различающейся уровнем образования, а  также националь-
ными и культурными характеристиками;

• отсутствие очного взаимодействия с  обучающимися, в  том 
числе чувство говорения в  пустоту при видеозаписи лек-
ций, отсутствие немедленного ответа со стороны студентов 
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и недостаток реакции студентов при обсуждении темы даже 
на форуме;

• ограниченные возможности оценивания работ студентов 
(так как на  МООК одновременно могут учиться сотни и  ты-
сячи человек, проверка их учебных работ преподавателем 
невозможна, она осуществляется автоматически. Однако 
единственным типом задания, безошибочно проверяемым 
платформой на данный момент, являются тесты на выбор од-
ного или нескольких ответов или нахождение соответствия);

• несовершенство системы в сравнении с традиционной (пас-
сивность слушателей, ограничения в  педагогических стра-
тегиях и неприменимость показателей успеха, характерных 
для традиционного обучения, например сохранение контин-
гента обучающихся по завершении курса).

2. Особые требования, предъявляемые МООК к образователь-
ной системе.

  В  зарубежных исследованиях показано, что для успешного 
встраивания онлайн‑курсов в традиционное обучение рабо-
та с  преподавателями должна быть изменена, в  частности 
выделяются следующие требования:

• активная административная поддержка преподавателей — 
авторов МООК для сохранения их мотивации к работе с но-
вым форматом; а  также ресурсная, политическая и  техно-
логическая поддержка; признание МООК (требуется их 
включение в  состав основной нагрузки преподавателей, 
а  не  дополнительной, предоставление ресурсов для прове-
дения исследований в  рамках курсов, выделение времени 
на разработку материалов);

• дополнительная помощь при создании курса и сопровожде-
нии учебного процесса (тьюторство и  администрирование 
взаимодействия на  форуме, техническая помощь при раз-
работке курса, при создании аудиовизуальных и интерактив-
ных материалов, в дидактике МООК);

• обеспечение защиты интеллектуального права преподавате-
ля — разработчика МООК;

• разрешение логистических сложностей при совместной ра-
боте над производством курса, которое, как правило, вклю-
чает различных специалистов.

3. Ресурсозатратность (высокие затраты времени как на произ-
водство курса, так и на общение со слушателями, когда курс 
запущен; большие финансовые расходы и трудозатраты; вы-
сокий уровень стресса во время разработки курса).

4. Профессиональные риски (репутационные риски, которые 
несет преподаватель, создавая онлайн‑курс, новый для него 
образовательный продукт, и  выходя с  ним на  международ-
ный рынок).
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Составив представление о  результатах исследований отноше-
ния преподавателей к МООК в мировом контексте, можно пере-
ходить к определению ситуации в России. Пик количества рус-
скоязычных публикаций о  МООК приходится на  2015–2016 гг., 
это на  3–5  лет позже, чем за  рубежом. Со  временем это от-
ставание компенсировалось, и  в  2016–2018 гг. эксперименты 
и  разработки, исследования с  целью регламентирования ис-
пользования онлайн‑курсов, интеграции их в  традиционный 
учебный процесс проводились практически параллельно в Рос-
сии и в США и Европе.

Среди российских научных публикаций найдена только 
одна работа, которая полностью соответствует нашему запро-
су. Я. М. Рощина, С. Ю. Рощин, В. Н. Рудаков [2018] в ходе опроса 
преподавателей и  студентов выявляли их видение достоинств 
и  недостатков МООК. Из  остальных найденных статей рассма-
тривались лишь те, которые представляют собой описание пре-
подавателями собственного опыта создания или использования 
МООК, либо описание администраторами своего опыта работы 
с такими преподавателями. В результате материал был распре-
делен по тем же тематическим группам, что и англоязычные ис-
точники. Так, выявлены следующие группы достоинств МООК 
для российских преподавателей.

1. Возможности лучшей организации учебного процесса и ма-
териала:

• возможность обучения в  индивидуальном ритме, исполь-
зование современных методик и  материалов, разнообра-
зие предлагаемых курсов [Рощина, Рощин, Рудаков, 2018. 
С. 183–184];

• организация систематической работы студентов заочных 
отделений в  межсессионный период [Ваганова, Телегина, 
2017. С. 125];

• помощь в  реализации потенциала обучающихся и  «разви-
тие их профессионально‑личностных качеств» [Можей, Лу-
кьянов, 2017. С. 45];

• предоставление материалов для самостоятельной рабо-
ты студентов, обеспечение автоматического или взаимного 
(перекрестного) оценивания студенческих работ [Жук, 2016. 
С. 237];

• усиление тьюторского сопровождения, реализация 
проблем но‑ориентированного обучения за счет интеграции 
дисциплин, реализуемых в вузе, с MOOК ведущих препода-
вателей [Можаева, 2016. С. 237].

2. Реализация профессиональных и  личных целей преподава-
теля:

• повышение профессионального уровня [Рощина, Рощин, Ру-
даков, 2018];
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• приобретение авторами онлайн‑курсов новых компетенций 
[Елизарьева, 2016. С. 98].

3. Доступность и мобильность обучения (повышение доступно-
сти обучения [Рощина, Рощин, Рудаков, 2018]).

Недостатки МООК, выделенные из русскоязычных статей, объ-
единены в три группы.

1. Педагогическое несовершенство формата:
• отсутствие личного общения «обучающийся — преподава-

тель», индивидуализированного обучения и  невозможность 
идентифицировать личность изучающего курс, а также высо-
кий процент отчислений, снижение качества обучения и не-
обходимость оплачивать сертификат по  итогам обучения 
на курсе [Рощина, Рощин, Рудаков, 2018. С. 183–184];

• сложности коммуникации «преподаватель — слушатель» 
[Азимов, 2014. С. 6];

• проблема подтверждения результатов», а  также фиксиро-
ванные сроки проведения интегрируемого онлайн‑курса, ко-
торые могут не совпадать со сроками семестра [Жук, 2016. 
С. 238].

2. Ресурсозатратность (создание онлайн‑курсов требует нема-
лых финансовых вложений, затрат времени и  труда [Агапо-
ва, 2015. С. 40]).

3. Особые требования, предъявляемые к образовательной си-
стеме:

• для авторов МООК — умение работать перед камерой [Ели-
зарьева, 2016. С. 98];

• для студентов — высокий уровень сформированности обще-
культурных компетенций [Malkova et al., 2018. P. 0578].

Таким образом, преподаватели, принявшие участие как в зару-
бежных, так и в российских исследованиях, отмечают такие до-
стоинства онлайн‑курсов, как возможности лучшей организации 
учебного процесса и материала; реализация профессиональных 
и личных целей преподавателя; доступность и мобильность обу-
чения. Зарубежные преподаватели отмечают такие недостатки 
онлайн‑курсов, как педагогическое несовершенство формата; 
особые требования, предъявляемые к  образовательной систе-
ме; ресурсозатратность работы с  МООК и  профессиональные 
риски, сопряженные с  этой работой. Российские препода-
ватели отмечают те  же недостатки, за  исключением профес-
сиональных рисков, сопряженных с  развитием онлайн‑обуче-
ния, — в  проанализированной литературе упоминаний о  них  
не выявлено.

Как видно по ответам, преподаватели формулируют свое от-
ношение к  онлайн‑курсам, вставая в  позицию автора онлайн‑
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курса или интегратора, встраивающего онлайн‑курсы в  свою 
дисциплину, реже они оценивают МООК с  позиций слушате-
ля курса. При этом зарубежные преподаватели чаще говорят 
о  МООК с  позиций автора онлайн‑курса, а  российские — и  ав-
тора, и интегратора.

Обзор литературы показал, что информации об  отношении 
российских преподавателей к МООК в имеющейся научной ли-
тературе недостаточно. Наиболее полно в ней отражены их мне-
ния о  достоинствах и  недостатках МООК, связанных с  педаго-
гическими аспектами создания и использования онлайн‑курсов. 
Другие группы достоинств и  недостатков представлены в  еди-
ничных публикациях, одна группа недостатков — профессио-
нальные риски — не  проявлена вовсе. Значит  ли это, что для 
российских преподавателей эти аспекты развития онлайн‑обу-
чения не  актуальны? Как они воспринимают МООК в  услови-
ях активного развития онлайн‑обучения в  России в  последние 
годы? Как их оценки соотносятся с  мировым контекстом? Дан-
ное исследование направлено на поиск ответов на эти вопросы.

Для того чтобы получить корректные данные об отношении рос-
сийских преподавателей вузов к МООК, нам необходимо было 
привлечь к исследованию в качестве информантов людей, кото-
рые знают, что собой представляет массовый открытый онлайн‑
курс, понимают специфику его создания и/или использования, 
имеют опыт педагогической деятельности, в  контексте кото-
рой этот курс рассматривается, и  не  являются явными пред-
ставителями одного из противоборствующих лагерей в дискус-
сии о  МООК. Этим критериям отвечают участники программ 
повышения квалификации по  созданию и  использованию он-
лайн‑курсов, которые были реализованы Томским региональ-
ным центром компетенций в области онлайн‑обучения на базе 
Института дистанционного образования Томского государствен-
ного университета с октября 2017 г. по июнь 2018 г. Общее чис-
ло участников этих программ — 458 человек, они представляют 
учебные заведения (в  большинстве своем высшие) всех феде-
ральных округов РФ, среди них также присутствуют 5 слушате-
лей из Казахстана и Беларуси. Большинство участников иссле-
дования являются преподавателями.

Эмпирическим материалом исследования являются суждения 
о  достоинствах и  недостатках МООК для преподавателей, вы-
сказанные участниками указанных программ повышения квали-
фикации в  ходе мозгового штурма в  рамках одной программы 
и общения на закрытом форуме электронного курса — в рамках 
другой программы. В  первом случае материал сгенерирован 
коллективными усилиями, во  втором — индивидуально. Общий 

2. Методы 
и материал 
исследования
2.1. Участники 
исследования

2.2. Материал 
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объем выявленных и проанализированных суждений — 272 еди-
ницы.

Высказанные информантами суждения о  достоинствах и  не-
достатках МООК были подвергнуты тематической группировке 
в  соответствии с  классификацией, разработанной в  результа-
те анализа зарубежной литературы (как представляющей не-
сколько большее разнообразие тематик): возможности лучшей 
организации учебного процесса и  материала; реализация про-
фессиональных и  личных целей преподавателя; доступность 
и мобильность обучения; педагогическое несовершенство фор-
мата; необходимость адаптации образовательной системы к но-
вому формату на  разных уровнях; ресурсозатратность; про-
фессиональные риски. Суждения, которые невозможно было 
отнести ни  к  одной из  групп, объединены в  дополнительные 
группы.

Основная часть суждений, характеризующих достоинства 
МООК, относится к  трем группам, выявленным в  ходе обзора 
англоязычных статей по теме. Для оставшихся сформулирована 
дополнительная группа: ресурсоэффективность для преподава-
теля. Далее каждая группа рассмотрена подробно.

По мнению участников исследования, улучшение учебного про-
цесса с помощью МООК в первую очередь выражается в орга-
низации самостоятельной работы студентов: студенты актив-
но взаимодействуют с учебными материалами, преподаватели 
проводят мониторинг работы каждого студента посредством 
системы, делегируя ей рутинные проверки студенческих работ 
(тем самым достигается оперативность и объективность оцени-
вания).

Онлайн-курсы представляют собой очень хороший способ 
приучить студентов к  самостоятельной работе. Такой вид 
обучения требует большей ответственности. Это то, чего 
иногда не хватает у русских студентов по сравнению со сту-
дентами из Западной Европы, где делается акцент на само-
организацию.

Немаловажным достоинством онлайн‑курсов является возмож-
ность с их помощью построить индивидуальную траекторию как 
для обучения студента в целом, так и для решения конкретной 
стоящей перед ним задачи. Индивидуальным запросом может 
стать, помимо прочего, быстрое изучение предмета: студент же-
лает пойти на опережение своей программы или, наоборот, на-
гнать ее, если по  какой‑то причине выпадал из  учебного про-
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цесса. Если студент уходил в декретный отпуск, был в отъезде, 
продолжительно болел или перевелся на новое место обучения 
и  столкнулся с  необходимостью досдачи определенных дисци-
плин, то освоение онлайн‑курса и перезачет данного предмета 
в своем вузе — хорошее решение.

Использование МООК также способствует перераспределе-
нию учебного времени: недостаток часов на изучение отдельных 
тем компенсируется обращением к  онлайн‑курсу или аудитор-
ные часы высвобождаются для других форм работы. В первом 
случае участники исследования имеют в виду изучение студен-
тами в  онлайн‑формате того материала, который из‑за дефи-
цита времени традиционно в  программу не  входил, но  являет-
ся важным. Во втором случае материал, обычно презентуемый 
преподавателем на занятии, студенты изучают самостоятельно 
в онлайн‑курсе.

МООК позволит уйти от  постоянного воспроизведения 
на  лекциях сухой теории, которую можно посмотреть или 
почитать. Не считаю, что МООК может полностью заменить 
преподавателей в вузе, но то, что их надо грамотно смеши-
вать, — 100%.

Если теорию студенты изучили самостоятельно в онлайн‑курсе, 
очную встречу с ними преподаватель может посвятить разбору 
вопросов по изученному материалу, проведению практических 
работ на его основе и т. д.

Использование электронных ресурсов позволит мне бо-
лее качественно организовывать одни ситуации в  общении 
со  студентами и  освободить больше времени и  собствен-
ных ресурсов — когнитивных, эмоциональных — для органи-
зации других ситуаций, составляющих ценностно-смысловое 
«ядро» педагогического общения.

Смешанный формат, объединяющий традиционное очное 
и  онлайн‑взаимодействие, оценивается как, возможно, опти-
мальный способ перераспределения учебного времени, вы-
деляемого на  изучение той или иной дисциплины, так как он 
подразумевает гибкость и  определенную новизну, которая по-
ложительно сказывается на вовлеченности студентов.

Переход на  обучение на  онлайн‑курсах участники исследо-
вания не связывают с сокращением общения со студентами, на-
оборот, они отмечают, что при таком подходе происходит «рас-
ширение форм взаимодействия со  студентами», установление 
«оперативной связи со  студентами за  счет использования фо-
румов», и  даже появляется возможность «общения со  студен-
том 24 часа в сутки».
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Помимо прочего участники отмечали и  особенность са-
мих материалов онлайн‑курсов: изобилие и разнообразие, что 
обеспечивает избыточность образовательной среды. Другой 
важной характеристикой материалов в онлайн‑курсах является 
наглядность: некоторые онлайн‑курсы состоят из видеолекций, 
снятых на  производстве, включают анимацию скрытых процес-
сов, симуляторы работы на редком или опасном оборудовании 
и многое другое. Информанты отмечали также, что онлайн‑кур-
сы, как правило, представляют материал концентрированно, что 
положительно влияет и на эффективность обучения, и на время 
освоения новых знаний и навыков.

В тесной связи с характеристиками материалов внутри онлайн‑
курсов информанты отмечают и  характеристики самих онлайн‑
курсов. Доступность онлайн‑обучения участники исследования 
связывают с охватом широкой аудитории, в которую могут вхо-
дить «потенциальные абитуриенты, студенты, аспиранты вузов 
очного и  заочного отделения, а  также люди с  ограниченными 
возможностями».

Если очная образовательная среда не  в  состоянии обеспе-
чить рампу для колясочника или лифт в корпусе для студента 
с  ДЦП, то  электронное обучение — единственный выход по-
казать, что они нам небезразличны и  что мы готовы предо-
ставить им возможность учиться.

Мобильность, которую предлагают онлайн‑курсы своим слу-
шателям, подразумевает возможность учиться «в любое время, 
в любом месте», иметь к материалам «удаленный доступ 24/7», 
а преподаватели при этом могут эффективно работать с удален-
ными студентами, также независимо от местоположения.

Участники исследования отметили, что для преподавателей он-
лайн‑курсы — это возможность профессионального роста, так 
как их можно использовать, чтобы приобрести новые компетен-
ции и  опыт, «ориентироваться в  дальнейшей профессиональ-
ной деятельности» (очевидно, преподаватели считают, что он-
лайн‑курсы останутся одним из направлений развития системы 
образования в обозримом будущем), и повысить свой профес-
сиональный уровень.

В  моей профессиональной практике я  хочу быть интересна 
студентам не только как преподаватель английского, но и как 
человек, идущий в  чем-то впереди них в  мире технологий 
и  способный предложить им разные методики, форматы 
и ресурсы для их обучения.

3.2. Доступность 
и мобильность

3.3. Реализация 
профессиональных 

и личных целей 
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Онлайн‑курсы, которые преподаватель встраивает в  препода-
ваемые дисциплины, могут быть созданы другими преподавате-
лями, и потому МООК подразумевают еще и профессиональное 
взаимодействие, общение в профессиональной среде. Они по-
зволяют перенимать педагогический и творческий опыт коллег 
и на этой основе менять свою форму подачи материала. В то же 
время создание собственных онлайн‑курсов позволяет препо-
давателю «самовыражаться», «творить», «делать свои методи-
ческие наработки достоянием сообщества», «популяризировать 
собственные идеи» и  «продвигать себя». Поскольку в  некото-
рых вузах в практику введено финансовое поощрение авторов‑
разработчиков онлайн‑курсов, в  качестве достоинства МООК 
участники отметили дополнительный заработок.

Дополнительная группа достоинств МООК, не выявленных на ма-
териале англоязычных статей, объединила создаваемые МООК 
преимущества, связанные с экономией различных ресурсов, ко-
торыми располагает преподаватель. Во‑первых, это экономия 
времени. Если в первой группе достоинств речь шла об эконо-
мии учебного времени, для того чтобы посвятить его какому‑то 
другому виду работы со студентами, например более интерактив-
ному, чем чтение лекции, то здесь имеется в виду экономия лич-
ного времени преподавателя, которым он может распоряжаться 
по своему усмотрению. Сюда отнесены сокращение аудиторной 
нагрузки (преподаватель просто меньше работает), свободное 
расписание и  возможность гибкого, рационального планиро-
вания преподавателем своего времени, а  также «возможность 
работать с программами, не тратя время на переезды в другие 
города». Во‑вторых, участники отмечали прочие ресурсы, чаще 
всего «физические» и «голосовые», которые можно сэкономить 
за счет использования видеолекций, презентаций, практических 
заданий из МООК. В некоторых ответах не удалось выделить ка-
кой‑то конкретный тип ресурсов, так как речь может идти о лю-
бом из  упомянутых или обо всех сразу: онлайн‑курсы «частич-
но освобождают от аудиторных встреч», «создав один раз курс, 
можно многократно его использовать, внося коррективы», «нет 
необходимости повторять теоретический материал на лекциях».

Далее представлены результаты анализа суждений, посвящен-
ных недостаткам МООК для преподавателей. На  этот раз все 
выявленные в англоязычной литературе группы оказались пред-
ставлены.

По  мнению участников исследования, онлайн‑курсы подразу-
мевают значительные трудозатраты, «большие, чем при клас-
сической системе». Они неизбежны на  каждом этапе работы 
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с  онлайн‑курсами: разработка («необходимость предваритель-
ного сценария, структурирования материала»), сопровождение 
учебного процесса на  платформе, поддержка материалов кур-
са в актуальном состоянии («необходимо постоянно дополнять, 
обновлять материалы курса») или их изменение при необходи-
мости («курс может потребовать модификации для выкладыва-
ния на другой платформе»).

Порой это даже сложнее, чем вести занятия в  аудитории. 
А зарплата преподавателя главным образом зависит от ауди-
торной нагрузки.

Несправедливость в  оплате, на  которую сетует процитирован-
ный выше информант, возникает из‑за того, что аудиторная на-
грузка преподавателей в онлайн‑курсе, в связи с его небольшой 
продолжительностью, меньше, чем в  очном курсе, который яв-
ляется его аналогом.

Преподаватели, которые не  разрабатывают онлайн‑курсы, 
а используют уже существующие, также несут дополнительные 
трудозатраты: «необходимость перестройки структуры курса, 
соотношения лекционных, практических и самостоятельных за-
нятий». Все эти работы сопряжены не только с трудовыми затра-
тами («ущерб здоровью»), но и с затратами времени.

Другое проявление ресурсозатратности использования он-
лайн‑курсов в учебном процессе — это «платность или условная 
платность» образовательных платформ, на которых размещены 
эти курсы. Студентам — слушателям МООК платформа может 
предлагать оплатить услуги прокторинга (система идентифи-
кации личности и  подтверждения результатов обучения), вы-
дачу сертификата, доступ к  проверяемым заданиям или части 
материалов курса (таковы, например, условия режима «преми-
ум‑оценивание» на  платформе Coursera). При этом даже обу-
чение на бесплатном МООК требует наличия средства для вы-
хода в  интернет (компьютера, смартфона) и  оплаченных услуг 
интернет‑провайдера. По  этой причине вузы сегодня ищут от-
вет на вопрос: кто должен оплачивать эти возможности, предла-
гаемые платформами, — сам студент или вуз, в котором данный 
онлайн‑курс предлагают студентам в  качестве элемента учеб-
ного плана? Как корректно организовать процедуру оплаты? Как 
оплачивать работу преподавателя, который «делегирует» препо-
давание отдельных тем автору МООК, таким образом сокращая 
свою аудиторную нагрузку? Не  должно  ли быть пересмотрено 
распределение средств, поступающих за  студентов, обучаю-
щихся в данном вузе за счет государственного бюджета, но ак-
тивно изучающих онлайн‑курсы другого вуза? Эти вопросы пе-
ресекаются с группой недостатков МООК «особые требования 
к образовательной системе», которая будет представлена ниже.
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Отмечая в качестве достоинств МООК возможности улучшения 
учебного процесса, участники исследования в  то  же время ча-
сто отмечали, что эти курсы педагогически несовершенны. Речь 
в  первую очередь идет о  трудностях контроля за  работой сту-
дентов. Эти трудности обусловлены наличием проблем с иден-
тификацией личности слушателей онлайн‑курсов и  специфи-
кой оценки учебных результатов больших студенческих потоков. 
При онлайн‑обучении трудно гарантировать, что сдавший зада-
ние человек не списал его, не скопировал текст чужого ответа, 
данного сокурсником по МООК, или не попросил своего более 
знающего предмет знакомого выполнить задание вместо него.

При смешанном обучении преподаватель, который встраи-
вает в свою дисциплину онлайн‑курсы третьих лиц, лишен воз-
можности посмотреть оценки своего студента на  платформе. 
Студент предоставляет преподавателю копию сертификата, по-
лученного на  платформе, которая может быть подделкой, де-
монстрирует преподавателю свой журнал оценок в  личном ка-
бинете на  платформе или итоговую работу, подтверждающую 
освоение требуемых компетенций, при условии корректно спро-
ектированного задания со стороны автора курса. Преподаватель 
может проверить знания студента по  курсу, проведя переатте-
стацию или контрольный срез по  теме курса. Наиболее совре-
менное и точное решение проблемы информирования препода-
вателей вуза о результатах работы студента на платформе — это 
передача сведений об  академической успеваемости в  МООК 
студентов вуза, интегрирующего этот курс в свой учебный про-
цесс, которая возможна, например, как одно из  условий сете-
вого договора между этим вузом и  вузом‑разработчиком. Так, 
сетевые соглашения, заключаемые по  курсам, размещенным 
на  платформе «Открытое образование», предполагают созда-
ние личного кабинета вуза‑интегратора, где отображается ин-
формация об  аффилированных с  ним студентах и  их академи-
ческой успеваемости.

Гарантии того, что выгруженные с  платформы результаты 
обучения получены именно зачисленным на  курс студентом, 
а  не  кем‑то иным, постепенно повышаются за  счет совершен-
ствования систем прокторинга. Эти системы проводят сверку 
манеры печати, голоса или физиогномических черт человека, 
сдающего задание, с  информацией о  зарегистрировавшемся 
на курс слушателе. Так, физиогномика сверяется с фотографи-
ей в паспорте, где указаны личные данные, которые в свою оче-
редь должны совпадать с  информацией, введенной при реги-
страции на  курс и  отображаемой в  документе о  прохождении 
обучения (сертификат платформы).

Вторая проблема контроля за  работой студентов на  он-
лайн‑курсах — «методические ограничения в инструментах плат-
формы для проверки знаний и  оценки навыков». Самый часто 

4.2. Педагогическое 
несовершенство 
формата
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используемый тип заданий в  онлайн‑курсах сегодня — автома-
тически проверяемые тесты с выбором одного или нескольких 
ответов из  предложенных, иногда нахождение соответствий, 
а также ввод числовой или буквенной информации. Такой фор-
мат проверки знаний сопряжен с  рядом ограничений: во‑пер-
вых, не  все знания можно эффективно проверить тестовыми 
заданиями; во‑вторых, в таких условиях проверяется точное со-
впадение ответа с  комбинацией, введенной в  систему как вер-
ная, следовательно, даже разница в одном символе (например, 
точка или запятая для отделения целой части от  дробной) мо-
жет стать причиной незачета ответа. В условиях очного взаимо-
действия эти ошибки могли бы быть расценены преподавателем 
как несущественные.

Платформы онлайн‑обучения сегодня предлагают три 
альтернативы автоматически оцениваемым заданиям. Пер-
вая — проверка преподавателем: в  условиях большого количе-
ства слушателей на  МООК применяется крайне редко, обыч-
но для оценивания особых, например, конкурсных работ или 
для принятия решения в  спорных ситуациях, когда слушатель 
не согласен с оценкой, «поставленной» ему автоматически плат-
формой или сокурсником. Вторая — самооценка: слушатель за-
гружает свое задание, а затем получает критерии, по которым 
ему следует это задание оценить. Третья — взаимная или пере-
крестная оценка: сданная одним слушателем работа проверя-
ется на  основе опять  же сформулированных преподавателем 
критериев другим слушателем, выбираемым платформой в слу-
чайном порядке. Многие преподаватели скептически относятся 
ко  второй и  третьей альтернативе, поскольку считают слушате-
лей «недостаточно квалифицированными для проведения про-
цедуры оценивания».

Проблема оценивания стоит особенно остро при провер-
ке итоговых заданий, которые, особенно в  прикладных курсах, 
предполагают более высокие уровни владения материалом, чем 
воспроизведение фактов. Вес итоговых заданий в  суммарной 
оценке за  курс, как правило, велик, а  проверять их в  услови-
ях большой численности слушателей, кроме как перекрестным 
оцениванием, невозможно. Таким образом, ни  одна из  альтер-
натив автоматически оцениваемым заданиям не идеальна.

Еще одним недостатком онлайн‑курсов для преподавателей 
как представителей профессии типа «человек — человек» явля-
ется отсутствие активного непосредственного общения.

Интересный момент: у  меня уже второй год студенты про-
сят поставить дополнительные лекции в реальности и не хо-
тят онлайн. И самое интересное, что когда ставлю такую пару, 
то приходят все.
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Так как мы работаем с  поколением, не  умеющим общаться 
или умеющим общаться ограниченно, насаждение онлайн-
обучения усугубит проблемы коммуникации.

Есть ряд специальностей, где умение говорить, общаться 
с клиентом является необходимым навыком! Наши студенты 
к великому ужасу, не умеют общаться. 

Отсутствие коммуникации в  онлайн‑курсах некоторые инфор-
манты связывают с  более широким контекстом — «отсутстви-
ем особой атмосферы» и «обезличиванием учебного процесса».

Видимо, все эти ограничения негативно сказываются на до-
верии преподавательского сообщества к  новой образователь-
ной технологии. Иллюстрацией этого отношения могут служить 
такие реплики.

Я опасаюсь, что развитие онлайн-образования может пойти 
по  пути подмены профессионального образования поверх-
ностным. Элементы этого уже наблюдаются, например вне-
дрение практики перезачетов.

Предполагаю, что с этим видом работы случится история, ко-
гда любители идти впереди всех, неважно по  какому пово-
ду, хватаются за  все «трендовые» возможности и  начинают 
раскручивать под видом, конечно же, улучшения и модерни-
зации технологии, которые, по  сути, дают очень сомнитель-
ный результат.

Участники исследования отмечают, что использование онлайн‑
курсов в  системе образования требует ее изменения. О  том, 
в чем состоит несоответствие нынешней системы внедряемым 
инновациям, можно судить на основании упоминаемых инфор-
мантами элементов системы, которых эти необходимые изме-
нения должны, по их мнению, затронуть.

Студентам для обучения на  онлайн‑курсах не  хватает «ква-
лификации», но речь идет не о профессиональных, а о «мягких» 
навыках: самоорганизация, самоконтроль, управление време-
нем и  др. Проблема контроля работы студентов, которая об-
суждалась ранее, является актуальной именно потому, что он-
лайн‑обучение требует высокого уровня самоорганизации. При 
этом «процент студентов с  высокой организацией труда неве-
лик; там, где самостоятельная работа студента особенно важна 
(например, заочники), ее часто игнорируют вообще, накапли-
вая долги, или выполняют задания формально», — считает один 
из участников исследования. Именно по причине низкого уров-
ня самоорганизации другой участник предложил «исключить 
возможность использования МООК в бакалавриате».

4.3. Особые 
требования, 
предъявляемые 
к образовательной 
системе
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Преподавателям для создания и  использования онлайн‑
курсов требуется не  только освоить новые компетенции, на-
пример съемку на  камеру, но  и  развить имеющиеся, так как 
в  МООК предъявляются «повышенные требования к  навыкам 
по  созданию и  обработке образовательного контента», «техни-
чески подготовка онлайн‑курса требует больше времени плюс 
дополнительных знаний и умений». Эти требования могут быть 
реализованы за счет привлечения к созданию курса специали-
стов по аудиовизуальным произведениям и методистов: как ска-
зал один из участников исследования, «хороший курс — это труд 
большой команды». В  случае если университет не  предостав-
ляет преподавателю в качестве помощников при производстве 
курса команду необходимого уровня квалификации, автор кур-
са бывает вынужден выполнять все виды работ самостоятель-
но, что зачастую подразумевает необходимость самообучения.

В любом случае высокие требования к качеству МООК оста-
ются актуальными. Во‑первых, онлайн‑курсы выводят работу 
преподавателей на  территорию высокой прозрачности, ведь 
МООК — это курс, в  котором каждый урок является открытым. 
Во‑вторых, онлайн‑курсы конкурируют между собой за  слуша-
телей и, возможно, за их деньги, поэтому курс должен отвечать 
запросу достаточно широкой аудитории для привлечения боль-
шого числа заинтересованных потребителей и  при этом быть 
в  каком‑то отношении уникальным, чтобы потребитель выбрал 
именно его, он должен быть достаточно сложным, чтобы слу-
шатель научился новому, и  достаточно легким, чтобы он мог 
проходить обучение параллельно с другими своими занятиями 
и смог его завершить. Уже сформировавшаяся система разра-
ботки и  использования МООК, по  мнению участников иссле-
дования, имеет особенности, негативно сказывающиеся на  ка-
честве обучения, и  требующие изменений: «субъективизм при 
экспертизе материалов» МООК на этапе производства, низкий 
уровень их сложности («хотелось бы поэффективнее») и невоз-
можность внести дополнения или исправления во  встраивае-
мый в свою дисциплину курс.

Среди информантов были и  те, кто не  уверен, что все пре-
подаватели способны адаптироваться к  условиям онлайн‑обу-
чения: «не все могут создавать курсы в  силу индивидуальных 
особенностей преподавателя», например «отсутствие харизмы»; 
«формат не для ППС третьего возраста». В высказываемых ин-
формантами суждениях прослеживается и неготовность препо-
давателей адаптироваться к  новому формату: «необходимость 
меняться» названа участниками исследования в качестве одно-
го из недостатков МООК.

Большинство преподавателей вузов не  готовы — и,  скорее 
всего, уже не перестроятся — на выход из своего «баланса». 
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Они привыкли ходить на лекции и читать одну и ту же инфор-
мацию. А  те  преподаватели, которые решили попробовать, 
могут попасть в  руки методистов, которые МООК не  «жи-
вут», а  следуют формальным принципам построения. Глав-
ное не количество МООК, а их качество.

Не  готовы к  новому формату не  только студенты и  преподава-
тели, но и администрация вузов: «неготовность участников про-
цесса, в  том числе кафедр, факультетов, вузов — техническая, 
психологическая и  другая — к  использованию», «к поощрению 
внедрения МООК» и  в  целом «к восприятию МООК и  вообще 
ИКТ в  образовании». Со  стороны системы национального об-
разования неготовность состоит, по  мнению участников иссле-
дования, в  «отсутствии нормативно‑правовой базы на  данный 
момент», «четких нормативов учета работы с  онлайн‑курсами 
в учебной нагрузке» и «единых стандартов разработки курсов».

Основной сложностью в  использовании онлайн-курсов 
в  высшем образовании являются отсутствие исчерпываю-
щей нормативной базы, неоднозначная ее трактовка юриди-
ческими службами и неопределенности, которые возникают 
сейчас при прохождении лицензирования и аккредитации.

Несмотря на  то  что материал данного исследования был со-
бран уже после запуска приоритетного проекта «Современ-
ная цифровая образовательная среда в  Российской Федера-
ции», в  нем прослеживается неосведомленность сотрудников 
вузов в юридических вопросах, связанных с онлайн‑обучением. 
Вероятно, даже наличие нормативно‑правовой базы на  феде-
ральном уровне при отсутствии локальных внутривузовских до-
кументов, регулирующих эту сферу деятельности, не  дает со-
трудникам уверенности в  том, что их действия будут приняты 
и одобрены, что может быть причиной пассивности преподава-
телей в развитии онлайн‑обучения.

Общий курс на цифровизацию образования не остается не-
замеченным участниками исследования, но  вызывает противо-
речивые чувства.

Необходимость использования онлайн-обучения активно на-
саждают нам, принуждая даже тех преподавателей, к  чьим 
дисциплинам это не очень применимо.

В какой-то момент это станет обязательным условием рабо-
ты преподавателя, а  времени на  качественную разработку 
курсов не будет дано. А так уже хочется не просто для галоч-
ки что-то делать, а получать конкретные результаты.
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Недостатки МООК, отнесенные нами в  группу профессиональ-
ных рисков, в основном связаны с угрозой увольнения препода-
вателей в результате внедрения онлайн‑курсов в традиционный 
учебный процесс: с  «вероятностью сокращения штатных ста-
вок за счет охвата большей аудитории одним преподавателем», 
а следовательно, со «страхом невостребованности» и «опасени-
ем ненужности». От увольнения в результате внедрения онлайн‑
курсов, по мнению участников исследования, не застрахованы 
ни  преподаватели, интегрирующие такие курсы, ни  преподава-
тели, их создающие.

Если я  автор, то  после завершения разработки МООК 
я не нужен моей организации: знания оцифрованы, отвечать 
в форуме вместо меня может кто-то другой.

МООК, если рассматривать как альтернативу при прочих 
равных условиях, способен составить реальную конкурен-
цию лектору-преподавателю.

Исчезает сама личность преподавателя с  его харизмой, ко-
торая во многом определяла для студентов интерес к пред-
мету.

Еще один профессиональный риск, которому подвержены пре-
подаватели, работающие с МООК, а именно создатели онлайн‑
курсов, — это «отчуждение имущественного права». Речь идет 
о  передаче преподавателем своему работодателю — в  данном 
случае вузу‑разработчику — прав на  распоряжение созданным 
курсом. Именно вуз, а  не  автор‑преподаватель в  таком случае 
принимает решения относительно платформы, на которой будет 
доступен МООК, сроков и  режима доступа, моделей монети-
зации и т. д. Только в случае если вуз имеет эти права, онлайн‑
платформа взаимодействует с  ним по  вопросам, связанным 
с курсом. В противном случае платформы были бы обязаны ве-
сти переговоры по  организационным вопросам с  каждым пре-
подавателем каждого МООК. Соглашение об  отчуждении иму-
щественного права тем не  менее не  исключает согласования 
этих решений с  преподавателем и  в  то  же время не  дает вузу 
возможность позиционировать в качестве автора МООК друго-
го человека, т. е. авторские права остаются за преподавателем, 
разработавшим курс.

Таким образом, в  результате тематического анализа сужде-
ний участников исследования установлены достоинства и  не-
достатки МООК для российских преподавателей. Они состави-
ли те же семь групп, которые были выявлены на англоязычном 
материале, и  одну дополнительную группу (ресурсоэффектив-
ность). Выделенные группы достоинств и  недостатков МООК 

4.4. Профессио-
нальные риски
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позволяют судить о  том, что преподаватели видят не  только 
различные, но иногда и противоположные свойства онлайн‑кур-
сов: возможность лучшей организации учебного процесса и ма-
териалов курса с помощью МООК — и педагогическое несовер-
шенство нового формата, а также особые требования, которые 
предъявляет этот формат к  образовательной системе; ресур-
соэффективность — и  ресурсозатратность работы с  МООК для 
преподавателя; достижение профессиональных и  личных це-
лей — и профессиональные риски, связанные с онлайн‑курсами. 
Эти достоинства и  недостатки МООК существенны для препо-
давателей, находящихся на  разных позициях: для авторов он-
лайн‑курсов (например, новые компетенции, дополнительный 
заработок), для интеграторов, встраивающих МООК в традици-
онный учебный процесс (ресурсоэффективность), для препода-
вателей — слушателей онлайн‑курсов (сертификация).

В  данной работе проведены систематизация результатов зару-
бежных и отечественных исследований, посвященных достоин-
ствам и  недостаткам МООК для преподавателей, а  также соб-
ственный анализ суждений сотрудников вузов о них.

Исследование строится на  анализе суждений 458 человек. 
Выборка достаточно большая по численности, однако все участ-
ники проходили программы повышения квалификации по  он-
лайн‑обучению, что дает основание полагать, что они скорее ло-
яльны к МООК. Следовательно, полученные результаты едва ли 
можно переносить на всех сотрудников российских вузов, вклю-
чая преподавателей: в этой аудитории могут быть и те, кто кате-
горически против обсуждаемого формата, и те, кто о нем ничего 
не знает. Однако оказавшиеся в нашей выборке люди указыва-
ли как достоинства, так и недостатки МООК, — а значит, резуль-
таты анализа если и не дают исчерпывающую картину, то опре-
деленно отражают тенденции. Более того, выявленные в данной 
работе недостатки МООК свидетельствуют о существовании на-
столько явных зон напряженности, что их отмечают даже лояль-
ные представители системы. Дальнейшие исследования с  уча-
стием уже только преподавателей, причем с  разным опытом 
работы с МООК, позволят уточнить полученные нами результаты.

Лояльность участников исследования к системе онлайн‑обу-
чения не  отменяет их слабой информированности относитель-
но МООК, например некоторые преподаватели отмечали невоз-
можность идентифицировать личность онлайн‑студента, хотя 
эта проблема сейчас активно решается системами прокторин-
га, или выделяли МООК как способ дополнительного заработка 
для авторов, но есть сомнения в том, что они имеют представ-
ление о ценообразовании на такие работы и о примерных сум-
мах оплаты.

5. Заключение
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Несмотря на ограничения материала, соответствие получен-
ных нами результатов выводам российских и  иностранных ис-
следователей можно рассматривать как свидетельство их до-
стоверности и правильности выбора метода исследования. Если 
говорить о российских исследованиях, убежденность наших ин-
формантов в  том, что МООК предоставляют возможности для 
лучшей организации учебного процесса и  материала, согла-
суется с  данными, полученными К. А. Можей, Д. В. Лукьяновым, 
Н. В. Вагановой, О. В. Телегиной, Г. В. Можаевой и Я. М. Рощиной 
с  коллегами; представление о  новом формате как о  средстве 
реализации профессиональных и личных целей преподавателя — 
с выводами Ю. А. Елизарьевой, о доступности и мобильности как 
достоинствах онлайн‑курсов — со  статьей Я. М. Рощиной с  кол-
легами, о  ресурсоэффективности — с  данными Л. Г. Жук. Такой 
недостаток МООК, как педагогическое несовершенство, уста-
новленный на  нашем материале, упоминался также в  статьях 
Э. Г. Азимова, Я. М. Рощиной и  Л. Г. Жук, дополнительные требо-
вания, которые онлайн‑обучение предъявляет к  образователь-
ной системе, выявлены также в исследованиях Ю.А Елизарьевой 
и  И. Ю. Малковой с  соавторами, ресурсозатратность — в  иссле-
довании Н. А. Агаповой. Новым результатом является выделение 
группы недостатков, ранее не  установленной в  русскоязычных 
источниках, — это профессиональные риски для преподавателя, 
с которыми сопряжено создание и использование МООК.

Группы достоинств и  недостатков МООК, составленные 
на  основании суждений российских сотрудников вузов, оказа-
лись очень близки к классификациям зарубежных исследовате-
лей. Всего два достоинства МООК, отмеченных в  зарубежных 
работах, не  выявлены на  российском материале: возможность 
с помощью аналитики платформы улучшить качество МООК или 
традиционного курса, на  котором он основан, и  освоение ис-
следовательского потенциала нового формата. Наши респон-
денты не упоминали также три недостатка: трудности обучения 
неоднородной в плане знаний и культуры студенческой аудито-
рии, логистические сложности при командной работе над он-
лайн‑курсом, а  также риски для репутации, которые несет ав-
тор. Все они связаны с  позицией преподавателя, создающего 
МООК, а  не  интегрирующего его. Возможно, непредставлен-
ность этих недостатков МООК в  российском материале об-
условлена тем, что участники данного исследования скорее 
готовы встать на  позицию преподавателя, использующего он-
лайн‑курс, чем его автора. Да и в целом в России сегодня в фо-
кусе внимания находится использование, а не создание МООК: 
в  частности, ключевыми показателями эффективности приори-
тетного проекта «Современная цифровая образовательная сре-
да» являются темпы и масштабы использования онлайн‑курсов 
в вузах, а не их создания.
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В  нашем исследовании выявлены темы, не  имеющие ана-
лога в  проанализированном зарубежном материале: это вся 
группа «ресурсоэффективность» (возможно, обусловленная 
опять  же ролью преподавателя — интегратора МООК в  совре-
менной России), а  также отдельные достоинства (активиза-
ция общения со студентами) и недостатки (требования к высо-
кой самоорганизации и  самоконтролю студентов). Негативные 
профессиональные последствия работы с  МООК для россий-
ских преподавателей оказываются связаны не с репутационны-
ми рисками, как для их зарубежных коллег, а с риском увольне-
ния из вуза.

Активно обсуждаемые в  СМИ прогнозы замены препода-
вателей онлайн‑курсами вызывают обеспокоенность не  только 
среди преподавателей — потенциальных интеграторов, но и сре-
ди авторов МООК. И  она, вероятно, будет сохраняться, пока 
не будут разработаны и доведены до сведения всех заинтересо-
ванных сторон нормативно‑правовые документы, фиксирующие 
права и  обязанности преподавателей, разрабатывающих и  ис-
пользующих онлайн‑курсы, в условиях смешанного обучения.

Остроту другой проблемы — ресурсозатратности МООК, 
упоминания о  которой часто встречаются в  суждениях сотруд-
ников российских вузов и  которая поэтому требует внимания 
лиц, заинтересованных в развитии онлайн‑обучения в стране, — 
можно снять за счет разработки и распространения среди пре-
подавателей моделей и  алгоритмов создания онлайн‑ и  сме-
шанных курсов.

Возможность лучшей организации учебного процесса и ма-
териала — это достоинство МООК наиболее часто упоминают 
как зарубежные, так и российские представители системы выс-
шего образования. При этом они осознают педагогическое не-
совершенство МООК. С одной стороны, эта позиция может быть 
следствием реального неудачного опыта переноса собственно-
го педагогического замысла в формат онлайн‑ или смешанного 
курса. С другой стороны, она может быть и выражением проте-
ста против внедрения новых технологий, которые «не могут быть 
лучше живого преподавателя», или трансляцией мнения, под-
держиваемого в кругу академического общения, за неимением 
собственного опыта взаимодействия с МООК. Выяснить, какая 
мотивация стоит за  этими ответами, в  рамках данной работы 
не удалось, и этот вопрос может стать предметом дальнейших 
исследований. Если выяснится, что преподаватели на  основа-
нии реального опыта действительно разочарованы тем, как ре-
шаются педагогические задачи в  рамках онлайн‑курсов, стоит 
ставить вопрос о масштабном исследовании преподавательско-
го видения возможностей улучшения этого формата и  привле-
кать педагогов к разработке, реализации, тестированию и опти-
мизации решений.
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Аннотация. Авторы анализируют 
психологическое благополучие де-
тей в  период обучения в  начальных 
классах и  при переходе в  среднюю 
школу в  социокультурных условиях 
постиндустриального общества с по-
зиций представлений отечественной 
психологии о  социальной ситуации 
развития, содержании ее объектив-
ного и  субъективного компонентов, 
ее влиянии на  успешность учебной 
деятельности и психологическое здо-
ровье школьников. В  качестве инте-
грального показателя психологиче-
ского благополучия учащихся рас-
сматриваются уровень притязаний, 
самооценка и  удовлетворенность 
возрастом. Эти характеристики дают 
возможность судить о  соответствии 
социальной ситуации развития воз-
растным потребностям детей. Ис-

пользуется сравнительно-историче-
ский подход к  организации иссле-
дования, позволяющий проследить 
динамику психической жизни ребен-
ка в  зависимости от  содержания со-
циальной ситуации развития. По-
казано, что самооценка и  уровень 
притязаний современных учащихся 
1–5-х  классов имеют принципиально 
иную возрастную динамику по  срав-
нению с  их сверстниками, обследо-
ванными в  последней четверти про-
шлого века, а удовлетворенность воз-
растом на  протяжении изучаемого 
возрастного периода устойчиво на-
ходится в  зоне положительных зна-
чений. Обнаружено, что прохождение 
нормативного кризиса, адекватного 
современной социальной ситуации 
развития, сопровождается некото-
рым снижением всех изучаемых па-
раметров психологического благопо-
лучия у учащихся 4-х классов с их по-
следующим повышением в 5-м классе. 
Полученные данные свидетельству-
ет о  психологическом благополучии 
современных школьников в  услови-
ях значимых изменений социальной 
ситуации развития постиндустриаль-
ного общества. Выявлены гендерные 
различия в психологической готовно-
сти младших подростков к обучению 
в  средней школе. Судя по  динамике 
удовлетворенности возрастом, де-
вочки предпочитают сохранить при-
вычную социальную позицию в  си-
стеме «учитель — ученик», а  мальчи-
ки переживают окончание начальной 
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Проблема психологического благополучия разрабатывается 
в  научной психологии почти полвека. Начало этому исследова-
тельскому направлению положила работа Н. Брэдберна [Brad-
burn, 1969]. Он определял психологическое благополучие как 
субъективное переживание счастья, удовлетворенности со-
бой и окружающим миром, позитивное эмоциональное состоя-
ние. Этому подходу, получившему название гедонистического, 
противостоит другое направление в  изучении проблемы пси-
хологического благополучия — эвдемонистическое [Ryff, 1996], 
в  рамках которого исследуются устойчивые психологические 
качества, обеспечивающие человеку успешное функциониро-
вание в самых разных сферах деятельности и в жизни в целом. 
В  качестве базовых компонентов психологического благополу-
чия выделяются позитивные отношения с  другими, автономия, 
компетентность, целенаправленность жизни, личностный рост, 
самопринятие. Многие идеи, лежащие в  основе этих двух под-
ходов, сегодня активно разрабатываются в позитивной психоло-
гии, в рамках которой сложились три обширные области иссле-
дований: положительные эмоции и субъективное переживание 
счастья; позитивные черты характера; социальные структуры, 
в которых происходит развитие людей [Diener, 1984; Diener et al., 
1999; Vaillant, 1995; 2002; Seligman, 2012; Чиксентмихайи, 2011; 
2013; Леонтьев, 2005; Дубровина, 2018]. В  контексте данно-
го подхода нам близка позиция И. В. Дубровиной [2018], кото-
рая предлагает рассматривать психологическое благополучие 
школьников в  русле разработанного Л. С. Выготским [2000] по-
ложения о социальной ситуации развития.

Социальная ситуация развития характеризует как объектив-
ное место ребенка в системе социальных отношений и соответ-
ствующие ожидания и  требования, предъявляемые к  нему об-
ществом, так и особенности понимания ребенком занимаемой 
им социальной позиции и  своих взаимоотношений с  окружаю-
щими людьми, отражающиеся в  его переживаниях и  своеоб-
разии личностного развития. Согласно современной трактовке 
социальной ситуации развития в ее структуре выделяют объек-
тивный и  субъективный аспекты [Леонтьев, 1975; Карабанова, 
2007]. Благополучие социальной ситуации развития, ее соот-
ветствие возрастным потребностям ребенка обеспечивает наи-

1. Личностные 
компоненты 

психологиче-
ского 

благополучия 
школьников
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лучшие условия для его психического и  личностного развития, 
для успешной учебной деятельности и  сохранения психологи-
ческого здоровья [Дубровина, 2018].

Содержание объективного компонента социальной ситуации 
развития школьника определяется структурой и  конкретными 
условиями образовательного процесса, системой требований, 
предъявляемых к ребенку школой и семьей как важнейшими со-
циальными институтами детства. В качестве субъективного ком-
понента рассматриваются все особенности личностного разви-
тия школьника, связанные с его отношением к тем социальным 
условиям, в  которых он находится. Важнейшими показателя-
ми психологического благополучия школьника являются его по-
зитивное отношение к  себе, к  своим достижениям и  возмож-
ностям, принятие себя и  своего места в  системе социальных 
отношений. Иными словами, коррелятами психологического 
благополучия учащихся выступают такие элементы самосозна-
ния, как самооценка, уровень притязаний и удовлетворенность 
возрастом.

Возрастные особенности становления самооценки доста-
точно полно отражены в  психологической литературе. Впер-
вые она появляется на границе раннего и дошкольного детства, 
т. е. в возрасте около трех лет. Самосознание ребенка достига-
ет к  этому возрасту того уровня развития, который позволяет 
ему определенным образом относиться к  себе, своим поступ-
кам и намерениям. Сравнивая себя с другими людьми, ребенок 
отмечает то, чем он отличается от них, и таким образом проис-
ходит постепенное выделение, уточнение и  осознание им сво-
его Я [Леонтьев, 1975; Чеснокова, 1977; Ананьев, 1980].

Главным условием полноценного формирования самооцен-
ки ребенка является взаимодействие со  взрослым, на  оценки 
которого преимущественно ориентирован маленький ребенок. 
Исследования, проводившиеся в  русле концепции М. И. Лиси-
ной, показали, что характерная для дошкольников высокая об-
щая самооценка адекватна его деятельности общения с  близ-
кими взрослыми, окружающими малыша вниманием, заботой 
и  любовью [Лисина, 1980]. В  этот период в  самосознании ре-
бенка доминирует аффективная составляющая образа Я,  свя-
занная с общением с близкими людьми, в то время как его ко-
гнитивная часть, основывающаяся на  индивидуальном опыте 
ребенка, развита слабо. Самооценка дошкольника только на-
чинает дифференцироваться на  общую и  частную, причем вы-
сокая общая самооценка нередко препятствует реалистичному 
осознанию ребенком качества выполнения деятельности.

Поступая в  школу, ребенок попадает в  ситуацию система-
тического внешнего оценивания и  сравнения с  другими деть-
ми, что приводит к серьезной корректировке его прежней, чаще 
всего высокой, самооценки. Исследования как прошлых лет 
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[Липкина, 1976; Захарова, Андрущенко, 1980; Захарова, 1998; 
Эльконин, 1998], так и современные [Шаяхметова, 2015; Шаях-
метова, Минх, 2015; Шумакова, 2016; Helwig, Ruprecht, 2017] по-
казывают, что самооценка в  ведущей в  этом возрасте учебной 
деятельности действительно оказывает влияние на  общую са-
мооценку ребенка.

Так, А. В. Захарова [1998] описывает так называемый «фе-
номен вторых классов», который проявляется в  резком сниже-
нии самооценки и  уровня притязаний у  второклассников. Осо-
бую роль второго года обучения в личностном развитии ребенка 
автор объясняет тем, что первый школьный год является перио-
дом общей адаптации к новой социальной ситуации, и происхо-
дящие психологические изменения носят латентный характер. 
Когда же процесс адаптации к новым условиям заканчивается, 
в  функционировании самооценки проявляется конфликтность, 
наступает ее снижение, свидетельствующее о  перестройке. 
В  дальнейшем самооценка стабилизируется и  становится бо-
лее реалистичной.

Уровень притязаний является значимым элементом отноше-
ния субъекта к  себе и  показателем личностного благополучия. 
Тесно связанный с  самооценкой, он может свидетельствовать 
как о  самопринятии, удовлетворенности своим положением, 
эмоциональном комфорте и психологическом благополучии, так 
и  о  внутреннем конфликте, вызванном несовпадением само-
оценки реальных достижений и притязаний на успех в значимой 
для человека деятельности.

В  современных исследованиях самооценки и  уровня при-
тязаний оценивается не  столько их адекватность реальным до-
стижениям и потенциалу субъекта, сколько соотношение между 
ними. В ряде исследований [Прихожан, 2007] показано, что вы-
сокие, но  не  совпадающие по  уровню самооценка и  притяза-
ния свидетельствуют об оптимистичном представлении челове-
ка о себе, о том, что цели, которые он перед собой ставит, могут 
служить стимулом для личностного роста. Совпадающие друг 
с другом высокие показатели самооценки и уровня притязаний 
являются признаком психологического неблагополучия, наличия 
аффекта неадекватности, а  низкие показатели говорят о  край-
ней неуверенности в  себе. Резкое расхождение уровней само-
оценки и притязаний также свидетельствует о психологическом 
неблагополучии и конфликтном характере отношения к себе.

Важным показателем благополучия сложившейся социаль-
ной ситуации развития является удовлетворенность человека 
своим возрастом, свидетельствующая о позитивном отношении 
к самому себе и тому месту, которое он в данный период зани-
мает в  системе доступных ему общественных отношений. Мы 
рассматриваем удовлетворенность возрастом как значимый па-
раметр субъективного компонента социальной ситуации разви-
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тия, играющий существенную роль в  становлении учебной мо-
тивации и внутренней позиции школьника.

Вступление общества в постиндустриальную эпоху существенно 
изменило объективную социальную ситуацию развития ребенка. 
Вырос образовательный и культурный уровень основной массы 
населения, произошли значительные социально-экономические 
трансформации. При этом государство отказалось от  монопо-
лии на  образование и  воспитание подрастающих поколений, 
существенно выросла роль и  ответственность семьи в  форми-
ровании образовательной среды для ребенка. Современная 
российская школа как социальный институт утратила домини-
рующие позиции в обучении и воспитании детей, существенно 
смягчились требования к их личностному и социальному разви-
тию, усилилось внимание родителей к  содержанию и  качеству 
школьного образования, обусловленное тревогой о  будущем 
ребенка, заботой о  его конкурентоспособности во  взрослой 
жизни.

Существенное изменение объективного содержания совре-
менной социальной ситуации развития школьника позволяет 
предположить, что изменился и  ее субъективный компонент, 
т. е. отношение ребенка к занимаемой им социальной позиции. 
Интегральным показателем психологического благополучия 
школьников и соответствия социальной ситуации развития воз-
растным потребностям детей могут выступать такие элементы 
самосознания, как самооценка, уровень притязаний и  удовле-
творенность возрастом.

В  исследовании использован сравнительно-исторический ме-
тод, позволяющий установить изменения, которые претерпе-
вают культурные и  социально-психологические явления в  раз-
ные исторические эпохи. Сравнительно-исторический метод 
в изучении проблем детства отвечает традициям культурно-ис-
торического подхода отечественной психологии, позволяет про-
следить динамику психической жизни ребенка в  зависимости 
от конкретных социокультурных условий.

В  современном обществе возрастает вариативность усло-
вий и  форм социализации, более разнообразными становят-
ся модели обучения и воспитания, многие из них отвечают тре-
бованиям постиндустриальной эпохи и  заметно отличаются 
от  традиционных. Транзитивность современного российского 
общества, сочетающего в  себе элементы модернизации и  тра-
диционализма, оказывает разнонаправленное, неоднозначное 
влияние на  социальную ситуацию развития современных де-
тей, ведет к изменениям феноменологии развития детей и под-

2. Специфика 
современной 
социальной 
ситуации разви-
тия

3. Методы 
и организация 
исследования
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ростков. Сравнительно-исторические исследования обогаща-
ют психологическую картину современного детства и выявляют 
его существенные характеристики. Сопоставление результатов 
современных исследований с данными прошлых лет позволяет 
выявить психологическую феноменологию современного дет-
ства, определить адекватные подходы к обучению и воспитанию 
подрастающего поколения.

Задача исследования состояла в  сравнении возрастных 
особенностей психологического развития современных детей 
с  закономерностями, установленными в  трудах отечественных 
психологов в 70–90-е годы прошлого столетия. Эти закономер-
ности представлены как в описании общих тенденций детского 
развития, так и в формате конкретных нормативов, зафиксиро-
ванных в психологических измерениях.

Для получения данных об  особенностях общей самооцен-
ки и  уровня притязаний младших школьников, сопоставимых 
с  исследованиями прошлых лет, мы обратились к  хорошо за-
рекомендовавшей себя методике Т. Дембо — С.Я. Рубинштейн 
[Дембо, 1962]. Данная методика весьма удобна для работы 
с учащимися младших классов, которым еще трудно составить 
общее оценочное представление о себе. Бланк методики содер-
жит вертикально расположенные биполярные шкалы, позволяю-
щие оценивать себя по отдельным, понятным детям качествам: 
здоровье, ум, доброта, аккуратность, дружелюбие, умелость, ка-
чество учебы. При анализе полученных результатов мы исполь-
зовали медианные значения реальной и идеальной самооценки 
по  всем шкалам как интегральный показатель уровня притяза-
ний и самооценки школьников.

Для изучения удовлетворенности возрастом была исполь-
зована методика Б. Заззо «Золотой возраст» в  модифика-
ции А. М. Прихожан [2007]. Стимульный материал представля-
ет собой возрастную шкалу («линию жизни»), на  которой ис-
пытуемый отмечает свой реальный возраст и  тот возраст, 
в  котором он сейчас хотел  бы оказаться. При интерпретации 
результатов рассматриваются ответы испытуемых, попадаю-
щие в  зоны «намного младше/старше, чем сейчас (на  5 и  бо-
лее лет)», «немного младше/старше, чем сейчас (на 2–3 года)»,  
«как сейчас».

Традиционно методика «Золотой возраст» применяется на-
чиная с подросткового возраста, поскольку младшие дети слабо 
владеют способами измерения временных интервалов. Одна-
ко предложенная А. М. Прихожан модификация позволяет ис-
пользовать данную методику и для работы с младшими школь-
никами, поскольку фиксирует не конкретный желаемый возраст, 
а  лишь степень его удаленности от  реального. Систематиче-
ских данных об  отношении к  своему возрасту детей младшего 
школьного возраста в литературе пока нет.

Рис. . Динамика самооценки учащихся 1–5-х классов 
(медианные значения)
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В исследовании приняли участие 393 ученика 1–5-х классов 
школ Москвы и  Подмосковья, 193 мальчика и  200 девочек. По-
лученные данные обработаны с применением методов матема-
тической статистики: медианного критерия и  t-критерия Стью-
дента.

Самооценка является не  только важнейшим показателем от-
ношения человека к  себе, своим достоинствам и  недостаткам, 
но  и  регулятором поведения и  деятельности. На  рис.  1 пред-
ставлена динамика самооценки учащихся 1–5-х классов

Самооценка и  у  мальчиков, и  у  девочек в  1–3-м  классе на-
ходится на  стабильно высоком уровне. Такая самооценка так-
же характерна для дошкольников, не имеющих опыта внешнего 
формализованного оценивания и  сравнения себя со  сверстни-
ками. Однако к 3-му классу происходит постепенное снижение 
самооценки (на  уровне тенденции), что свидетельствует о  ее 
чувствительности к  реальным достижениям школьника. Стати-
стически значимое (p ≤ 0,05) снижение самооценки наблюдает-
ся в  4-м  классе, причем и  у  мальчиков, и  у  девочек она оказы-
вается в зоне «нормально высокой». В 5-м классе самооценка 
школьников вновь возрастает, перемещаясь в область высоких 
значений.

В  динамике самооценки нет явных гендерных различий. 
Общее положительное отношение современных детей к  себе 
не  подвергается столь сильному влиянию ситуации школьного 
обучения, как это происходило в советское время, когда и были 

4. Динамика 
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в 1–5‑м классе

Рис. . Динамика самооценки учащихся 1–5-х классов 
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установлены описанные выше закономерности становления 
самосознания ребенка. Мы связываем это как с  трансформа-
циями в  самой системе образования, так и  с  особенностями 
социальной ситуации развития ребенка в  условиях постинду-
стриального общества.

Во-первых, в  советской школе детям не  ставили оценки 
только в  течение первой четверти, в  дальнейшем их учебная 
работа оценивалась по общепринятым критериям. В современ-
ной российской школе дети не получают отметок на протяжении 
всего первого года обучения и, соответственно, не накапливают 
нового опыта сторонней оценки собственных достижений. В по-
следующих классах отметки появляются, однако критерии оце-
нивания оказываются весьма мягкими: сегодня учителя нередко 
жалуются на отсутствие у них действенных рычагов педагогиче-
ского принуждения, к  которым традиционно относились и  низ-
кие отметки.

Во-вторых, ныне действующий закон «Об  образовании» 
определяет в  качестве неотъемлемой части основного обще-
го образования дополнительное образование. По  данным Мо-
сковского департамента образования, более 80% детей получа-
ют дополнительное образование в  самих школах, многие дети 
посещают иные учреждения либо занимаются с педагогами ин-
дивидуально. Такая образовательная политика лишает школу 
статуса главного и  единственного эксперта, определяющего 
степень успешности ребенка. Современные дети имеют воз-
можность найти ту область знаний и умений, в которой они ока-
зываются наиболее компетентными, получить оценку своих спо-
собностей и достижений не от одного учителя, а от нескольких.

В-третьих, современные родители активно участвуют 
в  школьной жизни ребенка, что создает у  школьников чувство 
защищенности перед различными невзгодами и  проблемами, 
неизбежными в  процессе обучения. Экономические трансфор-
мации постиндустриального общества создали условия для воз-
никновения социально-психологического феномена активного 
родительства. Сужение рынка труда, рост профессиональной 
конкуренции привели к увеличению числа профессионально не-
востребованных граждан, преимущественно женщин, имеющих 
детей. Именно для них сознательное и  активное родительство 
становится новой сферой приложения сил, знаний, образова-
ния. Оно открывает привлекательные возможности для соци-
альной активности и самореализации, а воспитание успешных 
и  самостоятельных детей становится своеобразным вкладом 
в  собственное будущее. Росту родительской активности спо-
собствуют и те изменения в социальной политике государства, 
в  результате которых основная ответственность за  воспитание 
и образование детей перешла к семье. Они закреплены в новом 
законе «Об образовании», призывающем родителей создавать 
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для ребенка индивидуальную образовательную среду, которая 
в  наибольшей степени соответствовала  бы его способностям, 
интересам, семейным возможностям и приоритетам.

Очевидно, что выявленный А. В. Захаровой «феномен вто-
рых классов», характеризующийся резким снижением само-
оценки по  мере адаптации детей к  условиям школьного обу-
чения, накопления опыта внешней оценки своих достижений 
и сравнения себя со сверстниками, был следствием пережива-
ния ребенком той объективной социальной ситуации развития, 
которую создавала советская школа. Обучение и  воспитание 
детей рассматривались этим важнейшим социальным институ-
том как равно значимые задачи, потому с самых первых шагов 
в  школе дети знакомились с  принятыми в  обществе нормами 
отношения к  себе и  другим. Эффективным инструментом, по-
могавшим педагогам научить детей оценивать себя и свои успе-
хи, являлась отметка, наглядно показывавшая ребенку уровень 
его достижений и классифицирующая его по шкале успеваемо-
сти (отличники, хорошисты, троечники, неуспевающие). Сниже-
ние типичной для дошкольника завышенной самооценки рас-
сматривалось не только педагогами, но и учеными-психологами 
как верный путь развития представлений ребенка о себе, веду-
щий к  адекватному осознанию своего места среди сверстни-
ков. Так называемая адекватно высокая или адекватно низкая 
самооценка считалась показателем благоприятного личностно-
го развития.

Современная российская школа реализует иную концеп-
цию психологического развития ребенка, основаную на призна-
нии уникальности и ценности каждой личности, уважении к ин-
дивидуальным особенностям ребенка, его сильным и  слабым 
сторонам. Практическим воплощением этих принципов стали 
значительно более мягкая система оценивания школьных до-
стижений детей, смещение акцентов в воспитании с наказания 
на поощрение, признание семьи полноправным участником об-
разовательного процесса. Столь существенные изменения объ-
ективного компонента социальной ситуации развития привели 
к  тому, что понятие адекватности самооценки лишилось смыс-
ла и исчезло из научного и педагогического лексикона, а дина-
мика становления самооценки на  протяжении первых пяти лет 
школьного обучения заметно изменилась. Полученные в нашем 
исследовании данные позволяют предположить, что снижение 
самооценки в  4-м  классе обусловлено грядущим изменением 
объективной социальной ситуации развития младших школьни-
ков и свидетельствует о росте неуверенности в себе в преддве-
рии перехода в среднюю школу. Не последнюю роль в создании 
условий, провоцирующих негативные переживания у  школьни-
ков, играет осуществляемый с  2015 г. мониторинг качества об-
разования в  формате Всероссийских проверочных работ для 
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выпускников начальной школы. Несмотря на  то  что итоги этих 
работ не  влияют на  итоговую оценку школьника по  предмету, 
учителя создают атмосферу предэкзаменационной тревоги, 
порой запугивая детей тем, что не  переведут их в  следующий 
класс. Беседы с родителями свидетельствуют о высоком уров-
не эмоционального напряжения у детей, возникновении школь-
ных страхов и росте негативного отношения к школе.

Последующее принятие детьми новой социальной ситуации 
способствует росту уверенности в  себе и,  соответственно, по-
вышению самооценки. Находясь в  зоне высоких значений, са-
мооценка пятиклассников тем не  менее становится более реа-
листичной, чем была в младших классах школы.

Уровень притязаний тесно связан с  самооценкой, однако он 
в большей степени отражает идеальное представление челове-
ка о себе и своих возможностях, показывает меру реалистично-
сти целей, которые он перед собой ставит. На рис. 2 представ-
лена динамика уровня притязаний учеников 1–5-х классов.

На протяжении 1–3-го класса уровень притязаний и у маль-
чиков, и у девочек очень высокий, что свидетельствует о некри-
тичном отношении школьников к  собственным возможностям 
и  незрелости личности. У  них еще сохраняется типичное для 
дошкольников завышенное представление о  своих возможно-
стях, корректировки представления о себе пока не происходит, 
и  в  этом современные младшие школьники отличаются от  де-
тей, обучавшихся в советской системе образования. Дети еще 
не  умеют ставить перед собой адекватные цели, что косвен-
но свидетельствует о  слабом развитии учебной субъектности 
младших школьников.

В 4-м классе уровень притязаний у мальчиков заметно сни-
жается (p ≤ 0,05), становясь «нормально высоким» по классифи-
кации А. М. Прихожан. Его повышение в 5-м классе также не вы-
ходит за пределы нормально высокого уровня. Такая динамика 
уровня притязаний свидетельствует о  благополучном форми-
ровании представлений о  себе, учитывающем предшествую-
щий опыт, но сохраняющем оптимистичное отношение к своим 
возможностям.

В отличие от мальчиков, уровень притязаний у девочек оста-
ется стабильно очень высоким, реальный опыт оценки соб-
ственных возможностей не  вносит коррективов. Традиционно 
считается, что такой уровень притязаний является признаком 
незрелости личности, неумения или нежелания ставить перед 
собой реалистичные цели, игнорирования неудач и  неспособ-
ности учитывать негативный опыт. Однако различия в динамике 
уровня притязаний у  мальчиков и  девочек на  протяжении изу-
чаемого возрастного периода позволяют предположить, что де-
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Рис. . Динамика уровня притязаний учащихся 
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вочек отличают аффективное отношение к  опыту собственных 
достижений, выраженные притязания на  успех в  сфере школь-
ных результатов, состояние, близкое к аффекту неадекватности.

Возможно, эти гендерные различия в динамике уровня при-
тязаний отражают ожидания взрослых — родителей и учителей, 
считающих, что девочки в  силу более раннего психофизиоло-
гического развития оказываются более зрелыми и успешными 
школьниками, чем мальчики. К мальчикам требования, обуслов-
ленные такими ожиданиями, предъявляются реже, поэтому они 
остаются более свободными в  восприятии и  оценке своего 
школьного опыта, а цели, к достижению которых они стремятся, 
оказываются более реалистичными.

Можно предположить, что общее смягчение отношения ос-
новных социальных институтов детства к  личности ребенка, 
менее жесткие нормы оценивания его достижений и  успехов, 
признание права на  индивидуальные особенности развития, 
включение семьи в  образовательный процесс стали теми фак-
торами, которые способствуют сохранению у  ребенка положи-
тельного представления о  себе, своих возможностях и  способ-
ностях, помогают сохранить уверенность в своих силах.

При анализе соотношения самооценки и уровня притязаний мы 
опирались на  предложенную А. М. Прихожан [2007] шкалу, со-
гласно которой расхождение между этими показателями в  1–7 
баллов свидетельствует о том, что притязания не выступают для 
ребенка стимулом к  саморазвитию, расхождение в  8–22 бал-
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Рис. . Динамика уровня притязаний учащихся 
1–5-х классов (медианные значения)
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ла показывает, что ребенок ставит перед собой реально дости-
жимые цели, а расхождение в 23 балла и выше позволяет сде-
лать вывод о конфликтном характере самооценки. На рис. 3 и 4 
представлены данные о  соотношении уровня притязаний и  са-
мооценки у мальчиков и девочек.

На протяжении 1-го и 2-го классов девочек отличают нереа-
листично высокий уровень притязаний и  очень высокая само-
оценка. Расхождение между этими показателями свидетель-
ствует о несформированности у детей критического отношения 
к  собственным достижениям и  возможностям, о  переоцен-
ке своих достоинств. Возможно, такое самоотношение имеет 
под собой некоторые основания, поскольку девочки, стремясь 
к  социально одобряемому статусу хорошей ученицы, нередко 
достигают в  первых классах школы достаточно высоких акаде-
мических показателей. В 3-м классе самооценка начинает сни-
жаться, ее разрыв с уровнем притязаний свидетельствует о том, 
что девочки начинают более реалистично оценивать свои до-
стижения и  осознавать разницу между реальным и  желаемым. 
В 4-м классе ситуация становится более острой: расхождение 
уровня притязаний и  самооценки свидетельствует о  конфликт-
ном характере самооценки. По-видимому, причиной является 
растущая неуверенность девочек в  том, что им удастся сохра-
нить свой статус в новых условиях обучения, тревога, вызванная 
неопределенностью относительно требований средней школы. 
Однако в  5-м  классе ситуация улучшается, фиксируемый раз-
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Рис. . Соотношение уровня 
притязаний и самооценки 
у мальчиков 1–5-х классов 
(медианные значения)
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рыв между уровнем притязаний и  самооценкой возвращается 
к  нормальным значениям, что позволяет сделать вывод о  бла-
гополучной адаптации большинства девочек к  новой социаль-
ной ситуации развития.

На протяжении всего изучаемого возрастного периода рас-
хождение весьма высоких показателей уровня притязаний и са-
мооценки у мальчиков находится в зоне нормальных значений. 
Можно предположить, что мальчики в меньшей степени подвер-
жены давлению социальной желательности статуса хорошего 
ученика и изначально оценивают свои возможности и достиже-
ния несколько ниже, чем девочки. Наименьших значений само-
оценка мальчиков также достигает в  4-м  классе, однако, в  от-
личие от  девочек, у  них снижается и  уровень притязаний, что 
позволяет избежать конфликтности самооценки. В  5-м  классе 
у мальчиков, как и у девочек, вновь повышаются и уровень при-
тязаний, и самооценка, а расхождение между ними свидетель-
ствует о  благополучном ходе адаптации к  условиям обучения 
и требованиям средней школы.

Проведенное исследование позволяет сделать вывод, что 
отношение к  себе у  современных младших школьников харак-
теризуется устойчиво высоким уровнем притязаний и высокой, 
но более чувствительной к условиям социальной ситуации раз-
вития самооценкой. Критичность по  отношению к  своим воз-
можностям появляется накануне перехода в  среднюю школу, 
т. е. в  4-м  классе. Мы связываем ее появление со  снижением 
у детей уверенности в своих силах в ситуации тревожного ожи-
дания окончания начальной школы, во многом провоцируемого 
родителями и педагогами, и с несформированностью представ-
ления о себе как ученике средних классов. Девочки переживают 
эту ситуацию более остро, чем мальчики, о чем свидетельству-
ет конфликтный характер их самооценки. Однако в  5-м  классе 
ситуация выравнивается как для девочек, так и для мальчиков, 
они благополучно проходят нормативный кризис, адекватный 
современной социальной ситуации развития. На основании по-
лученных данных мы считаем, что психологическую поддержку 
при адаптации к  условиям обучения в  средней школе необхо-
димо оказывать ученикам 4-х, а  не  5-х, как это сегодня приня-
то, классов.

Сравнение результатов проведенного исследования с  фак-
тами, установленными в  исследованиях 70–90-х  годов про-
шлого столетия, показывает, что отношение детей младшего 
школьного возраста к  себе, оценка ими своих возможностей 
и  достижений в  значительной степени определяется условия-
ми и  требованиями наличной социальной ситуации развития. 
Выявленный А. В. Захаровой [1998] «феномен вторых классов» 
в полной мере отражает концепцию обучения и воспитания со-
ветской эпохи, основанную на достаточно жестких требованиях 
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к личностному развитию школьника, к его способности адекват-
но оценивать свои силы и ставить реалистичные цели. Попада-
ние ребенка-первоклассника в ситуацию внешнего оценивания 
и сравнения со сверстниками приводило к достаточно быстрой 
перестройке его отношения к себе, что и выражалось в резком 
снижении высокой дошкольной самооценки.

Современная социальная ситуация развития детей склады-
вается в  условиях общей демократизации общественных отно-
шений, обеспечившей социальное признание ценности индиви-
дуальности каждого ребенка, его право на поддержку и защиту 
от излишне жестких требований социума. Соответственно само-
оценка нынешних школьников дольше сохраняет признаки об-
щего положительного отношения к  себе и  мало зависит от  ре-
альных учебных результатов и достижений.

Можно предположить, что выявленное в  нашем исследовании 
резкое снижение самооценки у  четвероклассников («феномен 
четвертых классов») имеет иную природу, чем «феномен вторых 
классов» советской поры: оно обусловлено предстоящим изме-
нением социальной ситуации развития и связано с переживани-
ем неопределенности ближайшего будущего.

Для проверки этого предположения мы проанализировали 
динамику отношения детей к  собственному возрасту. Удовле-
творенность собственным возрастом свидетельствует о  психо-
логическом благополучии человека, принятии им содержания 
текущего периода жизни, а  применительно к  школьникам — 
о позитивном характере субъективного аспекта социальной си-
туации развития.

На  рис.  5 представлена динамика выбора реального воз-
раста в  качестве предпочитаемого. От  1-го  к  3-му  классу идет 
заметный рост удовлетворенности своим возрастом и,  со-
ответственно, занимаемой социальной позицией (неболь-
шое снижение во 2-м классе у девочек статистически незначи-
мо). В 4-м классе происходит резкий спад, более выраженный 
у  мальчиков, однако в  5-м  классе у  мальчиков заметно возра-
стает принятие своего возраста, а  у  девочек оно продолжает 
падать.

Сопоставляя эти данные с динамикой самооценки и уровня 
притязаний наших испытуемых, можно сделать вывод, что со-
циальная ситуация развития оказывается для них вполне бла-
гополучной на протяжении обучения в 1–3-м классе. Снижение 
самооценки в 4-м классе происходит одновременно со сниже-
нием удовлетворенности своим возрастом, что также подтвер-
ждает сделанное ранее предположение о кризисном характере 
переживаний детей накануне перехода в  среднее звено шко-
лы. Однако если снижение самооценки и  уровня притязаний 
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свидетельствует о  неуверенности детей в  своих достоинствах 
в  ситуации неопределенности, то  неудовлетворенность возра-
стом имеет у мальчиков и у девочек разнонаправленный харак-
тер (табл. 1).

Среди мальчиков-четвероклассников только 29,4% хоте-
ли  бы быть младше, а  64,7% предпочли  бы быть старше сво-
его нынешнего возраста (различия достоверны при p ≤ 0,001), 
в то время как среди девочек того же возраста 42,8% хотят быть 
младше, и  только 14,3% — старше себя теперешних (различия 
достоверны при p ≤ 0,001). По-видимому, система отношений 
«учитель — ученик», принятая в  начальной школе, для многих 
мальчиков уже исчерпала свой ресурс и  перестала обеспечи-
вать психологически комфортное состояние, в то время как де-
вочки чаще склонны к  сохранению привычной социальной по-

Рис. . Динамика выбора реального возраста 
в качестве предпочитаемого в 1–5-х классах, %
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Таблица 1. Половозрастная динамика отношения  
к своему возрасту у учащихся 4–5‑х классов,%

Класс Пол

Предпочитаемый возраст

Намного  
младше

Немного 
младше Реальный возраст

Немного 
старше

Намного 
старше

4-й Мальчики 23,5 5,9 5,9 0,0 0,0 23,5 41,2

Девочки 42,8 0,0 0,0 14,3 28,6 0,0 14,3

5-й Мальчики 7,7 6,5 1,5 20,3 21,8 26,6 15,6

Девочки 19,3 17,3 0,0 9,6 19,2 19,2 15,4
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зиции и  устоявшегося стиля взаимодействия с  педагогом. 
Об этом свидетельствует и тот факт, что свыше 36% пятикласс-
ниц (и только 14,2% мальчиков) выбирают в качестве желаемо-
го возраст младше своего реального.

Можно также предположить, что на динамику отношения де-
тей к  своему возрасту оказывает влияние такой важный фак-
тор развития современного ребенка, как снижение возраста 
полового созревания. Исследования физиологов свидетель-
ствуют о  том, что сегодняшние дети достигают половой зрело-
сти примерно на два года раньше, чем их родители, т. е. в воз-
расте 10–12 лет. Именно на этот возраст приходится и окончание 
начальной школы в российской системе образования, поэтому 
правомерно предположить, что выявленная нами динамика от-
ношения к своему возрасту обусловлена сложным сочетанием 
условий современной социальной ситуации развития с ранним 
физиологическим взрослением сегодняшних детей.

Проведенное исследование показало, что самооценка и  уро-
вень притязаний современных школьников 1–5-х  классов име-
ют принципиально иную возрастную динамику по  сравнению 
с теми же характеристиками детей, обследованных в 70–90-х го-
дах прошлого века. Высокий уровень изучаемых показателей 
свидетельствует о значимых изменениях социальной ситуации 
развития современных школьников, связанных с  реализацией 
гуманистической концепции образования и  воспитания детей, 
а также с активным включением родителей в образовательный 
процесс. Выявленное снижение самооценки и  уровня притяза-
ний у учащихся 4-х классов позволяет предположить, что в этот 
период они проходят этап нормативного кризиса, адекватного 
современной социальной ситуации развития.

Удовлетворенность возрастом на  протяжении изучаемого 
возрастного периода устойчиво находится в  зоне положитель-
ных значений, что свидетельствует о психологическом благопо-
лучии школьников. Динамика отношения к собственному возра-
сту учащихся 1–5-х классов совпадает с динамикой самооценки 
и  уровня притязаний, что подтверждает наше предположение 
об их обусловленности объективным содержанием социальной 
ситуации развития школьников изучаемых возрастов.

Полученные данные по-новому освещают проблему ген-
дерных различий в готовности младших подростков к обучению 
в  средней школе. Социальная ситуация развития в  начальной 
школе в большей степени отвечает психологическим потребно-
стям девочек, предпочитающих в  дальнейшем сохранить при-
вычную социальную позицию. Мальчики переживают окончание 
начальной школы как кризис отношений, исчерпавших для них 

8. Заключение
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свой ресурс личностного развития, и готовы к вступлению в но-
вую социальную систему.

Результаты исследования подтверждают предположение 
о  том, что изученные элементы самосознания действительно 
могут рассматриваться как интегральный показатель психоло-
гического благополучия школьников и соответствия социальной 
ситуации развития возрастным потребностям детей.
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Psychological well-being of children in elementary school and during the tran-
sition to middle school is analyzed in the sociocultural context of the post-in-
dustrial society from the perspective that Russian psychology has on the so-
cial situation of development, its objective and subjective components, and its 
influence on school students’ educational outcomes and mental health. Level 
of aspiration, self-esteem and age satisfaction serve as integral indicators of 
students’ psychological well-being in this study, providing the basis for jud-
ging whether the social situation of development meets children’s age-speci-
fic needs. The method of comparative-historical research allows observing the 
dynamics of a child’s psychological life as a function of the social situation of 
development. It is shown that the age structure of both self-esteem and the 
level of aspiration in contemporary first- to fifth-graders differs dramatically 
from that of their age-mates observed in studies of the last quarter of the 20th 
century, while age satisfaction has remained positive throughout the age pe-
riod analyzed. Age crises adequate to the current social situation of develop-
ment are found to bring down all the analyzed parameters of school students’ 
psychological well-being in Grade 4, which then rebound in Grade 5. The fin-
dings illustrate psychological well-being of contemporary school students in 
the context of the drastically changing social situation of development of the 
post-industrial society. Some gender differences have been observed in psy-
chological readiness for middle school. The temporal structure of age satis-
faction shows that girls prefer retaining their familiar social position in the tea-
cher–student system, while boys experience the end of elementary school as 
a crisis of relationship that cannot foster their personal development anymore.
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Аннотация. Представлены резуль-
таты экспериментального исследо-
вания, направленного на  выявление 
возрастных особенностей проявления 
дошкольниками инициативы в образо-
вательной деятельности. Эмпириче-
ский материал получен с помощью не-
включенного наблюдения за совмест-
ным выполнением подгруппой детей 
под руководством взрослого раз-
личных продуктивных заданий. В  об-
щей сложности исследованием охва-
чены 480 дошкольников в  возрасте 

от 3 до 7 лет. Поскольку в дошкольном 
возрасте наиболее распространенной 
формой организации деятельности ре-
бенка являются совместные со взрос-
лым и  сверстниками занятия, авторы 
предлагают рассматривать инициа-
тиву как проявления, направленные 
на  участников таких занятий. Основ-
ные формы такой инициативы — вопро-
сы и  предложения ребенка, которые 
относятся к образовательному содер-
жанию и обусловлены необходимостью 
координировать совместные действия. 
В результате анализа полученного эм-
пирического материала выявлена воз-
растная динамика и специфика прояв-
ления детьми инициативы в процессе 
взаимодействия со  взрослым в  обра-
зовательной деятельности. Установле-
но, что на протяжении всего дошколь-
ного возраста происходит снижение 
количества инициативных высказыва-
ний детей, при этом меняется их на-
правленность и содержание.
Ключевые слова: дошкольное об-
разование, детская инициатива, взаи-
модействие со  взрослым, совмест-
ная деятельность, инициативные вы-
сказывания.

DOI: 10.17323/1814-9545-2019-3-224-237

Развитие детской инициативы является одной из самых актуаль-
ных задач современного образования. Не  стимулируя детскую 
инициативу, невозможно реализовать принципы развивающего 
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образования, которые предполагают формирование у  ребенка 
личностных качеств, позволяющих ему использовать получен-
ные знания, умения и  навыки в  своей деятельности. В  совре-
менных программах дошкольного образования особое вни-
мание уделяется различным формам и  способам поддержки 
детской инициативы, в них отмечается важность создания усло-
вий для проявления инициативы во всех видах деятельности ре-
бенка — в  общении со  взрослыми и  сверстниками, продуктив-
ной деятельности (лепке, аппликации, конструировании и  др.), 
экспериментировании.

Практические задачи дошкольного образования обусловливают 
и  направленность экспериментального изучения детской ини-
циативы. Основная масса существующих психолого-педагоги-
ческих исследований в рамках данной проблематики направле-
на на изучение условий, влияющих на проявление инициативы. 
Среди них можно выделить по  крайней мере две основные 
линии. Первая связана с  изучением влияния детских видов 
деятельности на  инициативу ребенка. Большинство авторов 
определяют как наиболее благоприятные для проявления до-
школьниками инициативы познавательную, коммуникативную 
и  игровую деятельности [Алиева, Урадовских, 2015; Алиева 
и др., 2014]. Эмпирически установлено положительное влияние 
проектной деятельности в  различных областях на  проявление 
инициативы [Колесникова, Пугачева, 2017; Петрова, Трандина, 
2017; Удова, Чапчикова, 2016]. По  мнению авторов этих иссле-
дований, проектная деятельность позволяет наиболее полно 
представить интересы всех детей группы, тем самым созда-
вая пространство самореализации для каждого ребенка, что, 
безусловно, благоприятствует проявлению детской инициати-
вы. В  качестве одного из  положительных факторов проектной 
деятельности с  точки зрения развития детской инициативы ча-
сто отмечается возможность использовать исследовательские, 
поисковые и  проблемные технологии [Колесникова, Пугачева, 
2017; Юстус, 2014].

Вторая линия исследований направлена на выявление связи 
между особенностями предметно-развивающей среды и прояв-
лениями детской инициативы. Показано, что дошкольники про-
являют больше инициативы, если для них создана доступная, 
вариативная предметно-развивающая среда, в которой имеют-
ся неоформленные материалы для игры. При этом жестко струк-
турированное пространство с  заданными зонами активности 
не способствует проявлению детской инициативы [Алиева, Ура-
довских, 2015; Смирнова, 2016].

Однако для развития и  поддержки детской инициативы не-
достаточно только условий, задаваемых организацией детских 
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деятельностей, их содержанием и  предметно-развивающей 
средой. Основной акцент в  решении этой задачи в  современ-
ной образовательной практике делается на  выстраивании не-
директивного взаимодействия взрослого с  ребенком. Так, на-
пример, в Концепции дошкольного воспитания1 отмечается, что 
качество дошкольного образования определяется характером 
общения взрослого и  ребенка, и  подчеркивается негативное 
влияние на  детскую инициативность учебно-дисциплинарной 
модели взаимодействия. Результаты, полученные при исследо-
вании влияния родительской позиции на  проявление инициа-
тивы детьми дошкольного возраста, подтверждают положения 
Концепции. Установлено, что важными характеристиками взаи-
модействия родителей с ребенком, положительно влияющими 
на развитие его инициативы, являются умение понимать ребен-
ка, знание его возрастных особенностей, гибкость в поведении 
и  стремление ориентироваться на  запросы ребенка. В  то  же 
время повышенный контроль, гиперопека, излишняя норматив-
ность или отстраненность взрослого в общении с ребенком по-
давляют инициативу детей в  познавательных и  коммуникатив-
ных ситуациях [Калинина, 2004; Андреева, 2014].

Понимая и признавая важность развития у детей инициатив-
ного поведения, многие педагоги тем не менее испытывают су-
щественные сложности в реализации взаимодействия, способ-
ствующего его становлению и  поддержке. Они отмечают, что 
в  процессе образовательной работы в  детском саду у  них воз-
никают значительные трудности в  сохранении партнерской по-
зиции с  ребенком, в  организации свободного выбора детьми 
вида деятельности и ее участников, в создании ситуаций, в ко-
торых дети могут выражать свои чувства и мысли [Алиева и др., 
2014].

Исследования детской инициативы осложняются отсутствием 
однозначного толкования соответствующих понятий на теорети-
ческом уровне. В частности, понятия «инициатива» и «самостоя-
тельность» содержательно недостаточно дифференцированы 
и  часто пересекаются. Как в  рассмотренных выше исследова-
ниях, так и  в  образовательных программах для дошкольников, 
где эти понятия широко используются, практически отсутствует 
не только их четкое разделение, но даже конкретное описание 
специфики внешних проявлений. Весьма распространенным яв-
ляется определение самостоятельности через способность дей-
ствовать инициативно, а инициативы — через самостоятельность 

 1 Одобрена решением коллегии Гособразования СССР 16  июня 1989 г. 
№ 7/1. Авторы В. В. Давыдов, В. А. Петровский.

Инициатива 
и самостоятель-

ность
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активности, начинаний ребенка [Колесникова, Пугачева, 2017]. 
Возникают по крайней мере два вопроса, которые необходимо 
решить в процессе планирования и реализации исследований 
детской инициативы: как соотносятся между собой инициатива 
и самостоятельность и где в первую очередь проявляются само-
стоятельность и инициатива дошкольника?

Для ответа на  первый вопрос рассмотрим работы, в  кото-
рых исследуются схожие с  инициативой феномены, такие как 
познавательная активность (М. И. Лисина, Л. А. Венгер, Д. Б. Го-
довикова, Т. М. Землянухина, Н. С. Денисенкова, Е. Е. Клопото-
ва и др.), умственная активность (Н. С. Лейтес, Н. А. Менчинская, 
И. А. Петухова, Г. И. Щукина и др.), интеллектуальная активность 
(Д. Б. Богоявленская), надситуативная активность (В. А. Петров-
ский), исследовательская инициатива (А. Н. Поддъяков), позна-
вательный интерес (А. М. Матюшкин, А. К. Дусавицкий, А. К. Мар-
кова, М. В. Матюхина, Е. И. Щебланова и др.). Анализ поведения 
детей, которое изучается в данных работах, позволяет сделать 
вывод, что в паре понятий «инициатива» и «самостоятельность» 
основным (фундаментальным) является именно последнее. 
Иными словами, ребенок начинает проявлять инициативу в тех 
случаях, когда взрослый или сама проблемная ситуация не ре-
гламентируют его действия, т. е. предоставляют ему возмож-
ность реализовывать их именно как самостоятельные действия.

Ответ на  второй вопрос может быть получен на  основе ре-
зультатов изучения детской самостоятельности и  инициати-
вы, которых до  настоящего времени крайне мало. Исследова-
ние Н. А. Коротковой и  П. Г. Нежнова [2017], хотя и  не  является 
экспериментальным, позволяет ответить на  него в  общих чер-
тах. Авторы описали нормативную карту развития дошкольни-
ка на  основе таких параметров, как особенности построения 
детьми замысла своей деятельности, ее мотивационно-дина-
мических характеристик и сфер жизнедеятельности, в которых 
ребенок проявляет инициативу. В связи с рассматриваемым во-
просом наибольший интерес представляют выделенные автора-
ми ступени развития дошкольника, определяемые особенностя-
ми построения замысла и мотивации:

1)  ситуативная связанность наличным предметным полем, 
процессуальная мотивация;
2) появление замысла, не зависящего от наличной предмет-
ной обстановки, с  частичным сохранением процессуальной 
мотивации (неустойчивость замысла, нет стремления к  до-
стижению определенного результата);
3)  четко оформленный замысел (цель), воплощающийся 
в  продукте (результате), мотивация достижения определен-
ного результата [Короткова, Нежнов, 2017].
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В теоретическом обосновании ступеней развития дошкольника, 
определяемых особенностями построения замысла и  мотива-
ции, авторы ссылаются на  концепцию Э. Эриксона. Он рассма-
тривает дошкольный возраст как период становления и  под-
держки инициативы, что становится возможным и необходимым 
благодаря решению задач развития предыдущих возрастов — 
формирования базисного доверия и  самостоятельности [Ко-
роткова, Нежнов, 2017; Эриксон, 1996]. Последнее утверждение 
разделяет и  Д. Б. Эльконин, выделивший в  качестве новообра-
зования раннего возраста сознание «я сам», которое проявля-
ется в возрастании требований ребенка к предоставлению ему 
самостоятельности в  выполнении различных действий [Элько-
нин, 2007]. Таким образом, можно предположить, что впервые 
инициатива появляется у  ребенка в  раннем возрасте в  контек-
сте овладения им предметными действиями, навыками само-
обслуживания, физическими движениями и  проявляется как 
экспериментирование, преобразование, поиск по  отношению 
к действиям и движениям. То, что Н. А. Короткова и П. Г. Нежнов 
называют «ситуативной связанностью наличным предметным 
полем», вслед за  Э. Эриксоном и  Д. Б. Элькониным можно на-
звать проявлением инициативы в  поле личностных (индивиду-
альных) действий.

Не оспаривая мнения Н. А. Коротковой и П. Г. Нежнова о том, что 
появление у  ребенка замысла собственной деятельности яв-
ляется качественно иным уровнем в  развитии его инициативы, 
знаменующим собой отход от ее ситуативной обусловленности, 
и  проявлением инициативы в  различных сферах детских прак-
тик, мы рассматриваем вопрос о ее возрастной специфике под 
другим углом зрения. Мы полагаем, что при исследовании раз-
вития инициативы в  дошкольном возрасте необходимо учиты-
вать не столько расширение сфер жизнедеятельности ребенка, 
в  которых он начинает проявлять инициативу, сколько специ-
фику самих деятельностей, которые он реализовывает. В  этот 
период максимально представлена не  индивидуальная, а  со-
вместная форма организации детской деятельности. Поэтому 
можно предположить, что не столько замысел индивидуальной 
деятельности, сколько появление инициативы, направленной 
на  участников совместной деятельности, будет свидетельство-
вать о  преодолении ситуативности инициативы и  ее переходе 
на  новый уровень развития. Представляется, что решение во-
проса о возрастной специфике детской инициативы как появле-
нии разных форм ее внешних проявлений сначала в поле инди-
видуальных, а  затем совместных действий позволит облегчить 
и процедуру мониторинга развития детской инициативы, пред-
ложенную Н. А. Коротковой и П. Г. Нежновым.

Гипотеза  
исследования. 

Инициатива 
в совместной 
деятельности
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В  исследовании проверялось предположение о  том, что 
проявления инициативы как внешнее выражение самостоятель-
ности личности в  период дошкольного детства имеют возраст-
ную специфику. Поскольку практически вся деятельность до-
школьников носит совместный характер, основными формами 
инициативы в  этом возрасте будут выступать детские вопро-
сы и  предложения, направленные на  организацию и  регуля-
цию взаимодействия со взрослым и/или сверстником. Причем 
в силу возрастных особенностей личностного и познавательно-
го развития в инициативных высказываниях детей будут преоб-
ладать вопросы.

Для экспериментального доказательства выдвинутых гипотез 
были выбраны ситуации совместного выполнения подгруппой 
детей под руководством взрослого различных продуктивных 
деятельностей. Такие ситуации предоставляют всем детям от-
носительно одинаковые возможности для проявления инициа-
тивы, и  выполнение этого условия дополнительно контролиру-
ется взрослым. К сожалению, этого нельзя сказать об игровой 
деятельности детей: уже к  5–6  годам в  группах детей, склады-
вающихся для совместной игры, устанавливаются весьма жест-
кие стереотипы взаимодействия по поводу игры, и в том числе 
ограничения на право проявлять инициативу, особенно для де-
тей, у которых сложились недостаточно благоприятные отноше-
ния со сверстниками.

Безусловно, это допущение при планировании исследова-
ния, как и сама специфика детской инициативы в различных ви-
дах деятельности, требует дальнейшего экспериментального 
изучения, но для констатации возрастных изменений в инициа-
тиве детей в  настоящей работе мы ограничились более одно-
значными для интерпретации ситуациями.

Для выявления возрастной специфики проявления инициа-
тивы у  дошкольников было проведено невключенное наблюде-
ние за процессом выполнения детьми различных продуктивных 
деятельностей (рисование, лепка и конструирование). Дети ра-
ботали в подгруппах по 6–10 человек. Для нивелирования фак-
торов, которые могут оказать влияние на  детскую инициати-
ву (личные предпочтения детей, ситуативная успешность/не-
успешность, взаимоотношения со сверстниками и проч.), в каж-
дой подгруппе было проведено по  четыре наблюдения. Также 
для контроля влияния ситуативных факторов подгруппы каждый 
раз складывались случайным образом, что позволяло избежать 
устойчивых объединений.

В  зависимости от  возрастной группы и  специфики дея-
тельности продолжительность наблюдения варьировала от  15 
до  40  минут. В  общей сложности такие наблюдения проводи-

Задачи и метод 
эксперименталь-
ного 
исследования
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лись в  20 подгруппах. На  каждого ребенка заполнялся отдель-
ный протокол, в  котором фиксировались все его высказыва-
ния в  процессе выполнения задания: отдельно — обращенные 
к сверстнику, отдельно — обращенные к взрослому, отдельно — 
высказывания, никому не  адресованные. В  протоколах в  каче-
стве примечания отмечалось наличие/отсутствие реакции дру-
гих детей на высказывание ребенка. Поскольку в исследовании 
приняли участие дети разного возраста, в протоколах фиксиро-
вались любые их высказывания, даже те, которые были непо-
нятны другим детям или взрослому.

При обработке протоколов высказывание ребенка интерпре-
тировалось как инициативное, если оно содержало побужде-
ние, обращенное к  партнеру или взрослому, и  было направле-
но на решение задач совместной деятельности. Таким образом, 
к инициативным были отнесены:

• высказывания, указывающие на возможность или необходи-
мость внесения изменений и  дополнений в  цели, замыслы 
совместной деятельности (например, «Если сначала зайчи-
ку сделать корзинку, потом в нее все морковки удобно сло-
жить»);

• высказывания относительно планирования и  организации 
действий (например, «А может, как на прошлом занятии сде-
лать?», «Если аккуратно оторвать не получается, можно сло-
жить и провести»);

• высказывания, связанные с  получением необходимой ин-
формации (например, «Это можно у  моего дедушки спро-
сить, он много поговорок знает»);

• высказывания, обозначающие проблему и необходимость ее 
решения (например, «У меня нет широких пластин, без них 
башню не  построить», «На два колобка пластилина не  хва-
тит, нужно еще»).

Для контроля субъективности интерпретации на  этом этапе 
исследования были привлечены эксперты: два педагога до-
школьного образования и два кандидата психологических наук, 
преподаватели высшей школы. Экспертам предлагалось рас-
пределить предложенные им высказывания детей на неинициа-
тивные и инициативные по описанным выше основаниям.

Затем было подсчитано количество вопросов и предложений 
в группе высказываний, отнесенных к категории инициативных.

В  исследовании приняли участие 480 дошкольников в  воз-
расте от 3 до 7 лет, посещающих общеразвивающие группы дет-
ского сада. Образовательная работа в  данных группах велась 
по программе «От рождения до школы». Наблюдения в младшей 
группе дошкольников проводились во второй половине учебно-
го года, т. е. после периода адаптации детей к детскому саду.

Рис. . Проявление дошкольниками инициативы в форме 
вопросов и предложений в рамках образовательной 
деятельности, %

16 29 55
21 36 43

29 34 37
10 71 193–4 года

5–6 лет

4–5 лет

6–7 лет

Предложения Вопросы Остальные 
высказывания
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Обработка результатов проведенного наблюдения показала, что 
инициатива дошкольников в  образовательном процессе в  по-
давляющем большинстве случаев, как и предполагалось, прояв-
ляется в форме вопросов и предложений по постановке и реше-
нию задач в рамках той или иной деятельности. При этом такая 
инициатива могла быть адресована как сверстнику, так и взрос-
лому.

На  рис.  1 представлено соотношение различных видов вы-
сказываний детей по поводу образовательной ситуации. Из ри-
сунка видно, что на  протяжении всего дошкольного периода 
происходит существенное снижение количества инициативных 
высказываний детей.

Применение критерия Крускала — Уоллиса [Сидоренко, 
2001] позволило установить, что инициатива дошкольников дей-
ствительно изменяется при переходе от группы к группе (млад-
шей, средней, старшей и подготовительной), а имеющиеся раз-
личия являются статистически значимыми на  уровне 0,05 для 
каждой группы. В  то  же время применение критерия φ* Фи-
шера [Там же] позволяет говорить о  значимых различиях ме-
жду младшей и средней группами (φ*эмп = 2,5) и между стар-
шей и  подготовительной группами (φ*эмп = 1,8)  и  незначимых 
различиях между результатами детей средней и старшей групп 
(φ*эмп = 0,7). Таким образом, изменения в  частоте проявле-
ний инициативы на  протяжении дошкольного возраста стати-
стически значимы, при этом наиболее существенное изменение 
происходит при переходе от младшего к среднему дошкольно-
му возрасту.

Качественный анализ высказываний показал, что на  протя-
жении дошкольного возраста, с одной стороны, нарастает целе-
направленность инициативных высказываний, с  другой — теря-
ется их непосредственность. В младшем дошкольном возрасте 
высказывания детей, как правило, имеют спонтанный, ситуа-
тивный характер, весьма схожий с  эгоцентрическими высказы-

Возрастная 
динамика  
инициативы 
у дошкольников
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ваниями, которые «превращаются» в  инициативу ребенка толь-
ко при условии обращения на них внимания сверстников и/или 
взрослого. Например, ни  к  кому конкретно не  обращаясь, ре-
бенок говорит: «Где красный, я  люблю красный, сделаю толь-
ко красные», «Покажите», «Столько хватит?», «Сначала большие 
кубики. Да, так хорошо». К концу дошкольного возраста вопро-
сы становятся целенаправленными, обдуманными, а  предло-
жения — развернутыми и  конкретными: «Может, в  энциклопе-
дии посмотреть, как реактивный самолет рисовать?», «Давайте 
сделаем график, кто, когда воду добавлять будет» (выращивали 
лук на окне), «Нужно закладку или номер страницы запомнить, 
а то картинок нет — потом не найдем».

Развитие инициативы дошкольников с  возрастом прояв-
ляется в  снижении количества инициативных высказываний — 
из-за того что они теряют импульсивный характер, все более 
становясь вопросами и предложениями по существу ситуации. 
К сожалению, с возрастом эти высказывания утрачивают непо-
средственность и  свободу, в  них появляется настороженность 
и неуверенность. Часто они начинаются с оборотов «если мож-
но…», «может быть…» и  др. Большинство воспитанников под-
готовительных групп, принявших участие в исследовании, вели 
себя как маленькие ученики в  дисциплинарно-учебной ситуа-
ции, с оглядкой на взрослого, что ограничивало их желание про-
являть инициативу.

Качественный анализ высказываний позволил также об-
наружить изменение направленности инициативы детей. Если 
в  младшем возрасте высказывания детей часто эгоцентричны, 
в  возрасте 4–5  лет большинство из  них обращены к  взросло-
му, то начиная с 5 лет чаще появляются предложения и вопро-
сы, непосредственно адресованные сверстнику: «Давай я  по-
держу, а ты поставишь», «Покажи, как ты это сделал?», «У тебя 
получается сразу белый и  красный? Покажи». При этом к  кон-
цу дошкольного возраста в  инициативе детей, направленной 
на  взрослого, все чаще проявляется стремление к  самостоя-
тельности, например «Давайте я  раздам…», «Мы одни можем 
дойти…», «Понял. Сам доделаю…» В  инициативных  же выска-
зываниях, направленных на  сверстника, чаще звучит стремле-
ние доминировать, «руководить» постановкой и/или процессом 
достижения цели, например «Ты будешь раздавать на том ряду, 
а я — на этом», «Ты будешь держать, а я приклеивать», «Ты бу-
дешь тем-то (в игре)».

Наиболее доступной для дошкольников формой проявления 
инициативы в  образовательном процессе является задавание 
вопросов (рис. 2). В средних, старших и подготовительных груп-
пах ранее отмеченная тенденция к снижению инициативы с воз-
растом в большей степени определяется уменьшением количе-
ства предложений, а  не  вопросов. При этом чем старше дети, 

Рис. . Соотношение вопросов и предложений 
в инициативных высказываниях дошкольников, %
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тем больше в их вопросах проявляется ориентация на правиль-
ное выполнение задания или действия: «А вот так правильно?», 
«Если сделать так, будет правильно?», «А  если не  получается, 
как сделать правильно?». Можно предположить, что такая ори-
ентировка на нормы и правила, проявляющаяся в вопросах де-
тей, является вполне закономерной причиной общего снижения 
инициативы дошкольников, обусловленной возрастными изме-
нениями.

В результате проведенного экспериментального исследования 
установлено, что инициатива дошкольников в  рамках образо-
вательной деятельности может проявляться в форме вопросов 
и предложений, относящихся к образовательному содержанию 
и  продиктованных необходимостью координировать совмест-
ные действия. Наиболее доступной для дошкольников формой 
проявления инициативы в образовательном процессе является 
задавание вопросов.

На  протяжении всего дошкольного возраста происходит 
снижение количества инициативных высказываний детей, изме-
нение их направленности и  содержания. В  младшем дошколь-
ном возрасте проявления инициативы спонтанны и ситуативны 
и без внешней поддержки быстро угасают. К концу же дошколь-
ного возраста инициативные высказывания становятся целена-
правленными, развернутыми и конкретными. При этом с возра-
стом дети теряют непосредственность и свободу в проявлении 
инициативы, в  их высказываниях нарастает настороженность 
и  неуверенность. Чем старше дети, тем больше в  их вопросах 
проявляется ориентация на  правильное выполнение задания 
или действия. Возможно, такая динамика инициативного пове-
дения не является возрастной спецификой и связана с измене-
нием позиции педагога: начиная подготовку детей к школе, он 
ведет себя с детьми более авторитарно.

В  изменении направленности инициативных высказываний 
на  протяжении дошкольного возраста можно проследить дви-

Выводы

Рис. . Соотношение вопросов и предложений 
в инициативных высказываниях дошкольников, %
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жение от  эгоцентричных высказываний к  высказываниям, об-
ращенным к взрослому, и, далее, к предложениям и вопросам, 
адресованным непосредственно сверстнику.

Результаты исследования возрастной специфики проявле-
ния детской инициативы позволяют сделать предварительные 
выводы о  том, что в  современном дошкольном образовании 
благоприятные условия для развития инициативы складывают-
ся только в  группах детей 4–5  лет. Вопрос  же о  том, происхо-
дит  ли это за  счет того, что педагоги именно этих возрастных 
групп «удерживают» специфику дошкольного образования, или 
за счет возрастных изменений, остается пока открытым.
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The article presents the results of an experimental study designed to identify 
the age peculiarities of taking initiative in learning among preschool child-
ren. Empirical data was obtained through non-participant observation of a 
teacher-guided group of children performing various productive tasks. A to-
tal of 480 preschoolers aged between 3 and 7 years were observed. Since 
teacher-guided peer learning prevails in preschool classrooms, we assume 
that child initiative could be determined as behaviors directed at co-partici-
pants in such learning. In this study, children’s initiative during interaction with 
adults and peers is defined as questions and suggestions that children raise 
in connection to the learning process, instigated by the need to coordinate 
joint actions. Analysis of the empirical data obtained allows determining the 
age dynamics and age-specific characteristics of preschoolers taking initiative 
while interacting with teachers. The number of self-initiated statements made 
by children is found to decrease and change in both direction and content 
throughout the preschool years.

preschool education, initiative taking in children, interaction with adults, peer 
learning, self-initiated statements.
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Аннотация. В  связи с  переходом на 
новые Федеральные государственные 
образовательные стандарты общего 
образования изменились ожидаемые 
образовательные результаты. Для их 
достижения требуются новые органи-
зационные формы, методы и средства 
обучения школьников, при этом с необ-
ходимостью изменяются функции тра-
диционных средств обучения, в  част-
ности школьных учебников. Форми-
руются новые механизмы взаимосвя-
зей учебника с другими компонентами 
образовательной среды, он превра-
щается из  «транслятора готовых зна-
ний» в «навигатор по самостоятельной 
учебной деятельности». В этих услови-
ях важно оценить отношение учителей 
к  используемым учебникам, их вос-

приятие меняющейся роли учебников 
в  образовательном процессе, их удо-
влетворенность содержанием учебни-
ков, а именно методическим аппаратом 
и его возможностями в достижении но-
вых образовательных результатов.

В  статье представлены результаты 
исследования, целью которого было 
оценить восприятие учителями систе-
мы учебных заданий в широко исполь-
зуемых учебниках обществознания: 
в  линейках учебников под редакци-
ей Л. Н. Боголюбова; А. Ф. Никитина 
и  Т. И. Никитиной; Г. А. Бордовского; 
Е. С. Корольковой. Опрос проходил 
в Московской области, Воронеже, Там-
бове, Брянске, Твери, Смоленске, Ом-
ске, Красноярске, Ростове-на-Дону, 
Волгограде, Казани, Нижнем Новго-
роде и Саранске. Интервью включало 
6 тематических блоков: анализ профи-
ля целевой аудитории, степень исполь-
зования разных учебников учителя-
ми, роль учебника в  учебном процес-
се, влияние учебника обществознания 
на  формирование новых образова-
тельных результатов (ключевых компе-
тенций XXI в.), оценка учителями мето-
дических пособий к учебникам и осна-
щенность школ учебно-методическими 
комплексами по обществознанию.

В данной статье анализируются ре-
зультаты только одного тематического 
блока анкеты: влияние методического 
аппарата учебников обществознания 
на создание условий для достижения 
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На протяжении многих лет одной из ключевых в системе общего 
образования является проблема школьного учебника. В  1970–
1980‑е  годы в  Академии педагогических наук СССР проводи‑
лись научно‑исследовательские работы по  разработке мето‑
дологии создания школьных учебников как одного из  узловых 
компонентов образовательного процесса. Был обобщен опыт 
создания учебников и сделана попытка развить и конкретизиро‑
вать ряд психолого‑педагогических, дидактических и эргономи‑
ческих требований к учебной книге. Эти вопросы поднимались, 
в частности, в работах Д. Д. Зуева и В. Г. Бейлинсона, им посвя‑
щены более двадцати выпусков сборника «Проблемы школьного 
учебника». По сути, системные требования к теоретическим ос‑
новам построения учебника и разработке его содержания были 
заложены в  то  время. Ученые‑педагоги определяли теорию 
учебника как самостоятельное научное направление, которое 
должно включать общую теорию и частные теории. «В предель‑
но сжатом, сконцентрированном виде общее строение теории 
школьного учебника может выглядеть так:

общая теория учебника, задачей которой является построе‑
ние общей модели учебника путем изучения и  логического 
обос нования эффективности универсальных принципов, выте‑
кающих из  требований педагогики и  книговедения, в  той или 
иной степени обязательных для любого учебника;

частная теория учебника, задачей которой является изуче‑
ние правил применения принципов общей теории к  опреде‑
ленному учебному предмету с учетом специфики применяемых 
методов обучения, личности учащегося, конкретных условий 
обучения» [Зуев, 1983].

В  дополнение к  обоснованию теории учебника приведем 
одно из  многочисленных определений учебника того времени, 
автором которого является Д. Д. Зуев: «Учебник — это массовая 
учебная книга, излагающая предметное содержание образо‑
вания и  определяющая виды деятельности, предназначенные 
школьной программой для обязательного усвоения учащимися 
с учетом их возрастных или иных особенностей» [Там же].

За прошедшее с тех пор время мало что изменилось. Сего‑
дня многие эксперты сходятся во мнении, что некоторые ныне‑
шние учебники — это слегка «подретушированные» издания, со‑

1. История 
вопроса
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зданные в  1980‑х  и  в  более ранние годы. Однако за  истекший 
период изменились цели и ценности образования, отражающие 
новые образовательные потребности личности, ожидания обще‑
ства и требования государства к сфере образования. Появились 
новые технологии, современные дидактические возможности ци‑
фровой образовательной среды. Переход на  новые Федераль‑
ные государственные образовательные стандарты общего обра‑
зования обусловил внедрение системно‑деятельностного под‑
хода как методологии современного образования. Изменился 
и  характер взаимодействия участников образовательных отно‑
шений. Учитель — уже не транслятор учебного содержания, а ор‑
ганизатор учебной деятельности школьников. Все эти трансфор‑
мации вызвали к жизни и изменения в построении содержания 
школьного учебника как одного из педагогических инструментов 
учителя. Существенно возросла роль учебника как инструмента 
для организации учебной деятельности школьников.

Таким образом, в  развитии теории учебника обозначился 
перерыв более чем на 20 лет, и это были годы глубоких преоб‑
разований в  обществе и  в  системе образования. Естественно, 
к  учебнику как одному из  базовых компонентов учебного про‑
цесса накопилось много вопросов: какова роль учебника в  но‑
вой образовательной среде, останется  ли он ведущим компо‑
нентом методической системы обучения, каковы его функции 
в условиях современного учебного процесса, станет ли учебник 
средством обучения, с помощью которого можно достичь новых 
образовательных результатов?

Возможно, ответы на  эти вопросы помогут наметить конту‑
ры представлений о школьных учебниках нового поколения, их 
методическом аппарате, структуризации и принципах конструи‑
рования.

В данной статье мы сосредоточим внимание на одном из ак‑
туальных вопросов: каковы представления учителей о том, спо‑
собствуют  ли задания в  учебниках формированию метапред‑
метных образовательных результатов?

В  апреле 2017 г. было проведено исследование в  формате он‑
лайн‑опроса. Задачами исследования стали: изучение отно‑
шения учителей к  используемым учебникам и  учебно‑методи‑
ческим комплексам, оценка методического аппарата учебника 
обществознания и его возможностей в достижении новых обра‑
зовательных результатов.

Использовалась двухступенчатая стратификационная вы‑
борка с пререкрутом школ. На первом шаге был зафиксирован 
долевой вклад в выборку каждого федерального округа, на вто‑
ром шаге сформировано количественное задание доступным 
для опроса населенным пунктам внутри выбранных федераль‑

2. Дизайн  
исследования
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ных округов. С помощью образовательных организаций выбран‑
ных населенных пунктов были рекрутированы школы и, соответ‑
ственно, учителя в них. Инструментом рекрутирования являлось 
официальное письмо региональных органов управления обра‑
зованием.

Целевую аудиторию составили учителя обществознания, ко‑
торые преподают в 5–11‑х классах и работают в школах городов 
опроса (табл.  1). Для проведения опроса был использован ме‑
тод CAWI (Computer-assisted web interviewing). Продолжитель‑
ность интервью — 40–45 минут. В выборку вошли 1027 интервью, 
распределенных по  федеральным округам следующим обра‑
зом: ЦФО — 46%, СФО — 21%, ЮФО — 19%, ПФО — 14%. Все‑
го в исследовании приняли участие 12 городов и 1 область РФ.

К  ограничениям выборки можно отнести: неполное геогра‑
фическое покрытие, отсутствие закрепленного квотирования 
для участвующих учителей и школ; рекрутирование с помощью 
официальных писем.

Неполное географическое покрытие. Данная выборка не яв‑
ляется в  точном понимании всероссийской. В  исследовании 
представлены ответы учителей из  ЦФО, СФО, ЮФО и  ПФО, 

Таблица 1. География исследования

Центральный федеральный округ Московская область

Воронеж

Тамбов

Брянск

Тверь

Смоленск

Всего 472

Северный федеральный округ Омск

Красноярск

Всего 219

Южный федеральный округ Ростов-на-Дону

Волгоград

Всего 190

Приволжский федеральный округ Казань

Нижний Новгород

Саранск

Всего 146
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эти федеральные округа составляют большую часть страны, 
причем с  наименьшим включением специфических населен‑
ных пунктов. Например, для ЦФО в выборку не попала Москва. 
С  одной стороны, это явное ограничение и  слабость выборки, 
с  другой — мы можем утверждать, что это агрегированный ре‑
зультат большей части генеральной совокупности за  вычетом 
пусть и  важных, но  явных выбросов. Для решения нашей ис‑
следовательской задачи было важно «не перекосить» выборку 
в сторону одного большого и значимого географического пункта.

Отсутствие закрепленного квотирования для участвующих 
учителей и школ. Ввиду ограниченности качественного доступа 
мы вынуждены были отказаться от  фиксирования квотных яче‑
ек в  терминах типа «школа» или «профиль учителя». В  резуль‑
тате примерно треть выборки составляют учителя, работающие 
в школах с углубленным изучением обществознания. По другим 
показателям выборка разложилась адекватно реальности. Од‑
нако высокая доля учителей из школ с углубленным изучением 
обществознания не повысила критичность в отношении к учеб‑
никам: учителя из школ с углубленным изучением обществозна‑
ния и из прочих школ дают сходные ответы.

Рекрутирование с  помощью официальных писем. Учите‑
лей сложно привлечь к  исследованию в  качестве респонден‑
тов. Данная профессиональная группа является очень закры‑
той для независимых исследователей: для доступа необходимо 
заручиться поддержкой и официальным разрешением предста‑
вителей власти. В результате, с одной стороны, у исследовате‑
ля ограниченный выход к учителям: можно опросить только тех, 
кого разрешили, а с другой — учителя, будучи мотивированными 
с  помощью формальных писем от  вышестоящих организаций, 
воспринимают опросы как часть оценки их работы, а не как «ин‑
струмент‑рупор» для выражения своего мнения. Как следствие, 
оценить долю социально желательных ответов бывает весьма 
сложно. В  данном случае мы экспертно можем предположить, 
что способ рекрутирования существенно повлиял только на от‑
веты в частях анкеты, связанных с оснащением школ учебника‑
ми и количеством частных уроков, которые дают учителя.

Для анализа компетенций, которые можно сформировать 
у  школьников с  помощью различных типов заданий, имеющих‑
ся в учебнике, используется метод стандартизированных остат‑
ков. Он позволяет выявить характерные и нехарактерные компе‑
тенций, которые может или не может развить тот или иной тип 
заданий; проанализировать имидж определенного типа зада‑
ний в окружении других типов (сравнение); определить сильные 
и слабые стороны данного типа задания на фоне других.

Метод стандартизированных остатков широко используется 
в  современной исследовательской практике. Он позволяет по‑
нимать структуру данных, исходя из паттернов ответов, получен‑
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ных от  респондентов в  выборке. Другими словами, математи‑
чески являясь разницей между ожидаемыми и  наблюдаемыми 
частотами, метод позволяет судить о том, какие характеристики 
свойственны какому учебнику, с  учетом существования задан‑
ного набора учебников. Метод, по сути, показывает сравнение 
учебников в  пространстве значений заданных характеристик: 
говорит нам о  том, какому из  представленных учебников свой‑
ственна та  или иная характеристика. Безусловным плюсом ме‑
тода является то, что он представляет относительную картину, 
а  не  абсолютную (как, например, процентное распределение), 
что позволяет нивелировать значение такого признака катего‑
рии, как популярность. Другими словами, с  помощью метода 
стандартизированных остатков можно получить представление 
об учебнике на фоне остальных, даже если о нем знают (т. е. от‑
вечали на  дополнительные вопросы об  учебнике) небольшое 
число респондентов: метод расположит его в содержательном 
пространстве характеристик и учебников.

В ходе исследования были выявлены демографические, трудо‑
вые и  профессиональные характеристики опрошенных учите‑
лей обществознания (рис.  1). Так, 82% учителей обществозна‑
ния — женщины, медианный возраст — 43 года, молодые учителя 
в возрасте от 18 до 30 лет составляют 21% выборки, самые мас‑
совые группы (39 и 38% соответственно) опрошенных — это учи‑
теля в возрасте 31–45 лет и 46–60 лет, учителей старше 61 года 
всего 4%. У  абсолютного большинства учителей (81%) образо‑
вание высшее (специалитет), кандидатов наук в  выборке 2%, 
а  бакалавров и  магистров — 8 и  9% соответственно. 48% учи‑
телей имеют педагогический стаж 20 и более лет, 15% — более 
1  года, но  менее 5  лет, 12% преподают от  5 до  10  лет; равные 
доли учителей (11%) преподают по 10–15 лет и 15–20 лет.

Абсолютное большинство (91%) учителей работают на полную 
ставку. Помимо преподавания обществознания (100%  респон‑
дентов) данные учителя также преподают историю России (90%), 
всеобщую историю (85%), право (32%), экономику (20%), миро‑
вую художественную культуру (6%), основы религиозной культу‑
ры и светской этики и основы духовной нравственной культуры 
народов России (по 1%). 80% учителей обществознания работа‑
ют только в школе, 14% дают дополнительные и частные уроки 
(в основном обществознание для 11‑х классов); только 6% учи‑
телей работают по совместительству в других школах, а 3% учи‑
телей совмещают преподавание с другой работой.

На  рис.  2 представлено распределение опрошенных учите‑
лей по  классам, в  которых они преподавали обществознание 
в 2016/2017 учебном году.

Большинство учителей (по  56%) преподают обществозна‑
ние в  8‑х  и  9‑х  классах. 55% учителей работают с  учениками 

2.1. Описание 
целевой аудитории
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6‑х классов, 51% — в 7‑х классах. В 10‑х классах преподают 44% 
учителей, в  11‑х  классах — 42%. Пятиклассников обучают 42% 
учителей. Общий стаж преподавания обществознания в  раз‑
ных классах у учителей, принимавших участие в исследовании, 
представлен на рис. 3.

Существует прямая связь между тем, в  каком классе учи‑
тель преподает предмет, и  стажем работы учителя: чем стар‑
ше класс, тем более опытные учителя работают в  нем. Напри‑
мер, по  40% учителей, работающих в  10‑м  и/или 11‑м  классах, 
имеют стаж работы более 20  лет; 37 и  34% соответственно — 
в 7‑м и 8‑м классах. И наоборот, учителя со стажем от 1 до 5 лет 

Рис. . Характеристика учителей обществознания

Рис. . Преподавание обществозна- 
ния опрошенными учителями 
в 2016/2017 учебном году, %
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Рис. . Опыт преподавания в 5–11-х классах
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чаще преподают в  младших классах основной школы (33% — 
в 5‑м классе, по 25% — в 6‑м и 7‑м классах).

Среди школ, принимавших участие в опросе, 71% оказались 
средними общеобразовательными школами, 16% — гимназиями, 
11% — лицеями. В 56% школ имеются предметы, которые препо‑
даются углубленно. В трети опрошенных школ (33%) углубленно 
преподается обществознание, в  25% школ — математика, 20% 
школ углубленно изучают физику, по  16% — русский язык и  ис‑
торию, 15% — иностранный язык, а 12% — химию.

Большинство учителей (93%) считают обществознание важным 
и  определяющим предметом, так как в  текущих реалиях зна‑
ния, полученные на уроках обществознания, могут помочь уча‑
щимся в их будущей жизни, не связанной с обучением. Компе‑
тенции, сформированные на уроке обществознания, могут быть 
полезны в ситуациях, требующих правовых, экономических зна‑
ний, они закладывают основы финансовой самостоятельности. 
Учителя отметили, что средствами предмета «обществознание» 
возможно формировать прикладные навыки учащихся.

С  другой стороны, 7% учителей считают, что преподава‑
ние обществознания в  школе мало связано с  реальной жиз‑
нью и,  скорее всего, школьникам в  дальнейшей жизни не  при‑
годится. Эти учителя аргументируют свою позицию так: «Теория 
и  практика сильно расходятся»; «В  реальной жизни действу-
ют другие правила, чем те, о которых мы говорим в школе, т. е. 
есть противоречие между теорией и реальной жизнью»; «Слиш-
ком мало информации в учебниках о реальной жизни и возмож-
ных правовых и  экономических ситуациях, в  которые попада-
ет человек». Очевидно, что критика весьма однородна, поэтому 
ее следовало бы учесть, несмотря на то что высказывает ее не‑
большая доля учителей.

3. Результаты 
опроса учителей
3.1. Роль предмета 
«Обществознание» 
в содержании 
школьного образо-
вания

11 33 11 10 9 25

10 25 18 11 11 26
6 25 17 12 11 29
5 20 15 13 13 34
5 18 17 11 12 37
5 15 13 12 15 40
4 13 15 13 14 40

Рис. . Опыт преподавания в 5–11-х классах
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 » 9 »

 » 10 »

 » 11 »

Менее 
1 года

1–5 лет 6–10 лет 11–15 лет 16–20 лет Более 
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Заслуживает внимания позиция ряда учителей, полагаю‑
щих, что обществознание — это предмет, который требует ин‑
теграции/преемственности с другими предметами (рис. 4). Эти 
педагоги считают, что обществознание возможно качествен‑
но преподавать только при правильной интеграции с  другими 
предметами. Примерно две трети опрошенных учителей (67–
76%) утверждают, что довольно сложно объяснять ученикам 
тему, если у них отсутствуют какие‑то знания по истории, 34% 
учителей считают, что для усвоения обществознания необходи‑
мо знать математику. Некоторые учителя обществознания при 
подготовке к уроку обращают внимание на то, что уже прошли 
ученики по другим предметам (67%).

Более половины опрошенных учителей (53–55%) отме‑
тили, что им приходится объяснять ученикам темы по  другим 
предметам, чтобы класс смог перейти к  изучению новой темы 
по обществознанию. Более половины учителей (53–55%) взаи‑
модействуют с  другими учителями‑предметниками, стараясь 
построить свои курсы так, чтобы ученики изучали те  или иные 
темы в  определенном порядке. И  лишь 22% опрошенных счи‑
тают, что обществознание — это самостоятельный предмет, 
для изучения которого не  нужна предварительная подготовка 
по другим предметам.

76 9

75 8

67 12

55 23

53 19

34 34

22 48

Рис. . Связь обществознания с другими школьными 
предметами (Вопрос С. Скажите, пожалуйста, насколько Вы 
согласны со следующими утверждениями об обществознании. 
Для ответа используйте -балльную шкалу, где  — «Совсем 
не согласен»,  — «Полностью согласен», N = ), %

Мне бывает сложно объяснять ученикам тему, если у них 
отсутствуют какие-то знания по истории

  Согласен 
(ТОП2 = 
4, 5 баллов)

  Не согласен 
(БОТТОМ2 = 
1, 2 балла)

Мне кажется, что обществознание возможно изучать толь-
ко совместно с другими школьными предметами

При подготовке к уроку в классе я обращаю внимание на то, 
что уже прошли ученики по другим предметам

Иногда мне приходится объяснять ученикам темы по другим 
предметам, чтобы перейти к изучению новой темы по общество-
знанию
В нашей школе мы взаимодействуем с другими учителями, ста-
раясь построить свои курсы так, чтобы темы различных предме-
тов изучались в определенном порядке

Мне бывает сложно объяснять ученикам тему, если у них отсутствуют 
какие-то знания по математике
Обществознание— самостоятельный предмет, для которого не нужна 
подготовка по другим предметам
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Одна из задач нашего исследования состояла в том, чтобы вы‑
явить отношение учителей к  различным типам заданий, со‑
ставляющих методический аппарат учебника и  направленных 
на  формирование ряда метапредметных образовательных ре‑
зультатов. К числу таких результатов мы относим устную и пись‑
менную коммуникацию, оценку и  анализ информации, оценку 
результатов деятельности, координацию позиции в сотрудниче‑
стве с учетом разных мнений, умение решать проблемы, навы‑
ки работы с информацией, критическое мышление.

Отвечая на вопрос «Какие типы заданий в учебнике по обще‑
ствознанию, на  ваш взгляд, могли  бы помочь учащимся в  фор‑

3.2. Методический 
аппарат учебника: 
работает ли он 
на достижение 
новых образова-
тельных 
результатов?

Таблица 2. Компоненты методического аппарата учебника, 
которые направлены на формирование метапредметных 
образовательных результатов

Название компетенции Типы заданий из учебника

Коммуникация Биографии знаковых для общественного развития людей

Блоки заданий, требующие применения полученных знаний 
в типовых учебных ситуациях

Задания на объяснения и выстраивание самостоятельных 
рассуждений

Задания на описание, сравнение, классификацию, обобще-
ние и доказательство

Оценивание и анализ 
информации

Информационные тексты
Документальные материалы с вопросами к ним

Задания на анализ и оценивание информации

Осознанность, этичность 
и социальная ответ-
ственность

Биографии знаковых для общественного развития людей

Задания на анализ и оценивание информации

Кооперация и сотрудни-
чество в рамках 
командной работы

Блоки заданий, требующие применения полученных знаний 
в типовых учебных ситуациях

Творческое мышление Задания на объяснения и выстраивание самостоятельных 
рассуждений

Критическое мышление Документальные материалы с вопросами к ним

Задания на установление причинно-следственных связей

Решение проблем Блоки заданий, требующие применения полученных знаний 
в типовых учебных ситуациях

Задания на установление причинно-следственных связей

Инициатива и предпри-
нимательство

Биографии людей, знаковых для общественного развития

Задания на описание, сравнение, классификацию, обобще-
ние и доказательство
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мировании компетенций, необходимых им в  жизни?», учите‑
ля соотносили типы заданий с группами компетенций (табл. 2).

Учителя высоко оценивают возможность развития у учеников 
на  уроках обществознания всех компетенций: коммуникации; 
оценивания и  анализа информации; осознанности, этичности 
и  социальной ответственности; кооперации и  сотрудничества 
в  рамках командной работы; творческого мышления; критиче‑
ского мышления; решения проблем; инициативы и  предприни‑
мательства. Более 80% учителей оценили возможность форми‑
рования почти всех этих компетенций на 4 или 5 по 5‑балльной 
шкале (рис. 5). Однако инициатива и предпринимательство ока‑
зались самыми непонятными компетенциями для опрашивае‑
мых учителей, и  процент согласившихся с  возможностью их 
развития на уроке обществознания довольно низкий — 67%.

По  мнению учителей, сложнее всего развить с  помощью 
учебных заданий навыки кооперации, творческое мышление, 
инициативу и  предпринимательство. По  данным компетенци‑

90 1

5

90 2

1

90 1

2

89 1

5

86 3

5

85 2

4

84

82

67

3

2

2

3

6

11

Рис. . Возможно ли сформировать данные компетенции 
в рамках урока обществознания?

Рис. . Компетенции, которые учебник не способен 
сформировать

Коммуникация с другими людьми

Коммуникация с другими людьми

  Можно 
(ТОП2 = 
4, 5 баллов)

  Нельзя 
(БОТТОМ2 = 
1, 2 балла)

Оценивание и анализ информации

Оценивание и анализ информации

Эффективная устная и письменная коммуникация

Эффективная устная и письменная коммуникация

Осознанность, этичность и социальная ответственность

Осознанность, этичность и социальная ответственность

Кооперация и сотрудничество в рамках командной работы

Кооперация и сотрудничество в рамках командной работы

Творческое мышление

Творческое мышление

Критическое мышление

Критическое мышление

Решение проблем

Решение проблем

Инициатива и предпринимательство

Инициатива и предпринимательство
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ям учителя чаще всего отмечали, что ни  один тип заданий тут 
не поможет.

Вместе с тем учителя считают, что учебные задания на фор‑
мирование умений оценивать и  анализировать информацию, 
на  развитие устной и  письменной коммуникации, навыков кри‑
тического мышления и  решения проблем способны выполнить 
свою функцию.

Существует категория учителей, которые скептически отно‑
сятся к потенциалу всех имеющихся типов заданий в отношении 
формирования метапредметных образовательных результатов. 
Обычно это небольшая доля учителей — не  выше 5% для каж‑
дой из  компетенции. Но  для ряда проблемных с  точки зрения 
возможности их развития на  уроке компетенций доля скепти‑
ков оказывается достаточно существенной: инициатива и пред‑
принимательство — 11–14%, коммуникация — 5–11%, творческое 
мышление — 4–8% (рис. 6).

Аргументируя свое мнение о невозможности использования 
тех или иных заданий в  учебнике для формирования у  школь‑
ников компетенций, учителя указывали: «Задания учебни-
ка неинтересны и  неактуальны»; «Мало заданий повышенной 
сложности; мало примеров из  социальной практики»; «Мало 
предоставленной информации, нет практических заданий» 
(причина — в  учебнике); «Компетенции формирует семья», «На 
уроке слишком мало для этого времени, одного часа в  неде-
лю недостаточно для изучения материала», «Многое зависит 
от личного общения и от учителя», «Многие дети сегодня чита-
ют крайне плохо даже в 9-м классе, они не в состоянии осмыс-
ленно дочитать параграф до конца».

Кроме того, учителям было предложено оценить, насколько 
возможно сформировать у школьников на уроках обществозна‑
ния различные виды грамотности (рис. 7). По мнению учителей, 
данный школьный предмет легче всего справляется с развити‑
ем у учеников гражданской, правовой, межкультурной и финан‑
совой грамотности. Хуже дела обстоят с  возможностью разви‑
тия ИКТ и технической грамотности.

На  вопрос о  том, можно  ли при помощи заданий в  учебни‑
ке обществознания формировать у  школьников метапредмет‑
ные образовательные результаты (их  уточненный перечень мы 
указали выше), 55% учителей ответили положительно (рис.  8). 
Однако 38% учителей отметили, что времени для этого на уро‑
ке не  хватает, а  20% учителей выразили мнение, что задания 
в  учебнике не  рассчитаны на  формирование новых компетен‑
ций; 15% учителей указали, что не хватает ни времени, ни зада‑
ний. При этом возможность формирования в рамках урока раз‑
личных видов грамотности учителя оценивают весьма высоко.

У  большинства учителей возникают проблемы с  формиро‑
ванием у  школьников таких навыков, как коммуникация, твор‑
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ческое мышление и  инициатива и  предпринимательство. Они 
обусловлены не  только содержанием учебника, которое, без‑
условно, очень значимо (например, нет необходимых заданий), 
но  и  рядом прочих факторов (например, наличием времени, 
ролью семьи и  учителя). В  качестве недостатков имеющихся 
в  учебнике заданий учителя указывают несоответствие тео‑
рии и  практики, неактуальность информации, представленной 
в учебнике, а также репродуктивный характер заданий, который 
в наименьшей степени способствует формированию метапред‑
метных образовательных результатов. Примеры высказываний 
респондентов: «Примеры учебника не всегда отвечают реалиям 
современной жизни»; «Очень мало жизненных ситуаций и при-
меров»; «Вопросы и дополнительные материалы в большинстве 
направлены на  простое изложение того, что написано в  учеб-

93 1

38

20

91 2
86 3

70 5

63 6

57

55

24

15

5

2

6

Рис. . Формирование видов грамотности на уроках 
обществознания

Рис. . Формирование метапредметных образовательных 
результатов

Гражданская

Да, возможно
На уроке успеваем выполнять различные типы 
заданий, которые есть в учебниках

Времени урока хватает только на знакомство 
с новым учебным материалом

С одной стороны, не хватает времени урока, 
с другой — в учебниках нет заданий, ориентиров

Не хватает 
времени

Не хватает 
заданийВ учебниках нет заданий, ориентированных 

на формирование компетенций XXI в.

Другое:
«Учитель ориентируется на ОГЭ. Идет 
натаскивание. Компетенции XXI в. и ОГЭ, ЕГЭ несовместимы»
«Все зависит от материала и его количества. В 6-м классе неко-
торые компетенции можно сформировать — на 34 часа всего 
12 параграфов. В 8–9-м этого сделать нельзя, материала много».
«Интегрированные уроки могут решить проблемы»

Нет, невозможно

  Можно (ТОП2 = 4, 5 баллов)
  Нельзя (БОТТОМ2 = 1, 2 балла)Правовая

Межкультурная

Финансовая

ИКТ

Техническая
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нике»; «Мало заданий повышенной сложности; мало приме-
ров из социальной практики»; «Жизнь современного общества 
меняется быстрее, чем учебник; некоторые материалы, изло-
женные в  учебнике, носят идеальный характер и  не  подразу-
мевают критической оценки действительности». Среди прочих 
причин затруднений в формировании метапредметных образо‑
вательных результатов респонденты отмечали «недостаток вре-
мени», а  также высказывали мнение, что «это должна форми-
ровать семья», «творческие навыки или есть от  рождения или 
нет», «жизнь формирует навыки, а не книга с теорией, которая 
не  совпадает с  реальностью»; «учебник — только „костыль“ для 
запуска процесса обучения в  сложном, интересном и  творче-
ском процессе взаимодействия „ученик — учитель — жизненное 
пространство“».

С момента своего возникновения учебник был помощником учи‑
теля, в значительной мере определяя его деятельность и беря 
на себя некоторые его функции, например как источник учебной 
информации. Сам по себе, какую бы роль он ни играл в обуче‑
нии, учебник не может решить всех задач. Оптимальным обра‑
зом он выполняет свои функции тогда, когда оснащен целым на‑
бором различных типов заданий, способствующих погружению 
школьника в активную учебную деятельность. Учебник в рамках 
деятельностного подхода к обучению можно рассматривать как 
логически выстроенную совокупность учебного материала, за‑
даний и учебных ситуаций, которые должны быть ориентирова‑
ны на учебную деятельность, стимулирующую у школьников во‑
просы, а главное — интерес к изучаемой теме и предмету.

Судя по  результатам проведенного исследования, совре‑
менные учителя придают обществознанию довольно большое 
значение в  развитии школьников. Они осознают значимость 
взаимосвязи обществознания с другими учебными предметами, 
которая создает возможности формирования образовательных 
результатов на межпредметной основе. Педагоги ждут от учеб‑
ника обществознания комплекса заданий, который мог бы учи‑
тывать навыки школьников, сформированные на  других пред‑
метах.

Учителя считают важной составной частью содержания учеб‑
ника различные типы обучающих заданий. Вместе с тем педаго‑
ги полагают, что в большинстве своем задания учебника имеют 
ограниченные функции и  не  отражают всю типологию учебных 
задач, которые могли  бы способствовать получению новых об‑
разовательных результатов. По мнению учителей, задачи, вклю‑
ченные в  содержание учебника, наряду с  развитием получен‑
ных знаний должны выполнять такие методические функции, 
как формирование у  школьников необходимых способов дея‑

4. Заключение
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тельности, расширение их круга, пропедевтика материала по‑
следующих учебных тем курса и  др. При этом учителя счита‑
ют, что учебные задания, формирующие методический аппарат 
нынешних учебников, не всегда позволяют решать такого рода 
проблемы.

Учителя выделяют определенные типы учебных заданий, ко‑
торые, по их мнению, должны входить в методический аппарат 
учебника и  быть направлены на  достижение образовательных 
результатов. Это, например, учебные ситуации, организующие 
работу учащихся с  информационными текстами, которые спо‑
собствуют формированию таких необходимых сегодня навыков, 
как оценка и  анализ информации. Задания, содержащие био‑
графии знаковых для общественного развития людей, формиру‑
ют такие компетенции, как этичность и социальная ответствен‑
ность. По  мнению учителей, задания, требующие применения 
полученных знаний в  типовых учебных ситуациях, способству‑
ют освоению навыков решения проблем, а также коммуникации, 
кооперации и сотрудничества в рамках командной работы. Учи‑
теля, принявшие участие в нашем исследовании, довольно вы‑
соко оценивают возможность развития у школьников на уроках 
обществознания всех компетенций, необходимых им в жизни.

Данные исследования косвенно позволяют судить о  факто‑
рах, которые влияют на  образ современного школьного учеб‑
ника. Они связаны с  ориентацией обучения на  новые обра‑
зовательные результаты; с  изменением содержания общего 
образования в широком смысле этого слова — как единства зна‑
ний, деятельности и развития обучающихся; с резко расширив‑
шимися возможностями всех участников образовательных от‑
ношений в  поиске, анализе, интерпретации и  использовании 
получаемой информации, а также с новыми техническими воз‑
можностями создания и  использования учебников (электрон‑
ные учебники, мультимедийные средства обучения, образова‑
тельные online‑сервисы и т. д.).

Из исследования видно, что нынешние учебники нуждаются 
в серьезных изменениях. Каким может быть образ учебника но‑
вого поколения? Возможно, такой учебник — это многоуровне‑
вая книга с инвариантной и вариативной частями и разнообраз‑
ными материалами для изучения наиболее важных тем учебных 
курсов на  разных уровнях. Учебник может содержать систему 
заданий, среди которых задачи с  недостаточностью исходных 
данных, с неопределенностью в постановке вопроса, с избыточ‑
ными или ненужными для решения исходными данными, с про‑
тиворечивыми сведениями в  условии, требующие использова‑
ния предметов в необычной для них функции. Другими словами, 
заданий на  практическое применение теоретических знаний. 
Более того, учебная книга нового поколения должна предостав‑
лять возможность ученику осуществлять мысленную «дострой‑
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ку» содержания на  основе привлечения широкого круга допол‑
нительных средств обучения, в том числе различных цифровых 
образовательных источников, иллюстративного материала. В та‑
кой ситуации учебник для школьника становится инструментом 
конструирования собственного знания.

Значительное внимание в таком учебнике должно быть уде‑
лено материалам, которые учащиеся могут отбирать в  соот‑
ветствии со  своими индивидуальными познавательными за‑
просами. Роль учителя при использовании такого учебника 
заключается прежде всего в оказании помощи каждому учаще‑
муся при выборе индивидуальной траектории изучения курса 
в соответствии с личными интересами и способностями.

В  данной статье мы проанализировали только один тема‑
тический блок анкеты, связанный с  оценкой учителями мето‑
дического оснащения нынешних учебников и  их возможностя‑
ми в  достижении образовательных результатов. Дальнейшие 
наши усилия будут направлены на  изучение отношения учите‑
лей к  учебно‑методическим комплексам как системе взаимо‑
связанных средств обучения и  диагностики, достаточных для 
реализации требований ФГОС общего образования по  пред‑
мету «обществознание».

При создании учебников нового поколения необходимо учи‑
тывать плюсы и  минусы действующих учебников, лучший рос‑
сийский и  зарубежный опыт, а  также привлекать ведущих учи‑
телей в качестве экспертов и консультантов.
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Expected learning outcomes have changed following the adoption of the new 
Federal State Educational Standards of General Education. New organiza-
tional forms, teaching methods and tools are required to achieve the new 
learning outcomes, which affects functionality of conventional learning aids, 
school textbooks in particular. New interrelation mechanisms are being de-
veloped between the textbook and the other components of learning environ-
ment, transforming the textbook from the “communicator of ready-to-consume 
knowledge” into a “navigator for independent learning”. Under such circums-
tances, it is important to evaluate teachers’ attitudes towards the textbooks 
used, their perception of the changing role of textbooks in the learning pro-
cess, and their satisfaction with textbook content, namely the methodological 
apparatus and its potential for achieving the new learning outcomes.

This article presents the results of a survey assessing school teachers’ 
perceptions of the system of learning tasks in some widely assigned social 
studies textbooks from the series edited by Leonid Bogolyubov, Anatoly Niki-
tin and Tatyana Nikitina, Gennady Bordovsky, and Yevgeniya Korolkova. The 
survey covered thirteen regions of the Russian Federation: Moscow Oblast, 
Voronezh, Tambov, Bryansk, Tver, Smolensk, Omsk, Krasnoyarsk, Rostov-on-
Don, Volgograd, Kazan, Nizhny Novgorod, and Saransk. The interview ques-
tionnaire included six themed modules: target audience profile analysis, tea-
chers’ usage of different textbooks, the role of social studies textbooks in the 
learning process, textbook influence on the achievement of the new learning 
outcomes (formation of key 21st century competencies), teachers’ assess-
ment of teaching guidebooks, and availability of social studies teaching pac-
kages in schools.

The article only explores the findings obtained for one questionnaire mo-
dule, which explored how the methodological apparatus of social theory 
textbooks affected the creation of conditions for achieving metadisciplinary 
learning outcomes by school students, and offers recommendations on im-
proving this apparatus.

teacher, school, learning process, textbook, textbook methodology, system of 
learning tasks, new learning outcomes, metadisciplinary learning outcomes.
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На протяжении XIX  — начала XX в. Министерство народного про‑
свещения последовательно стремилось к установлению центра‑
лизованного надзора за деятельностью подведомственных ему 
учебных заведений. Одним из важнейших аспектов такого над‑
зора считался контроль за учебной литературой, по которой ве‑
лось преподавание школьных дисциплин. Данная статья по‑
священа исследованию процесса и  исторического контекста 
возникновения особого типа министерской делопроизводствен‑
ной документации — каталогов учебных книг для средних учеб‑
ных заведений, которыми с 1830‑х годов должны были руковод‑
ствоваться педагогические советы и директора школ.

В  современной историко‑педагогической литературе до‑
вольно много работ, в  которых анализируются дореволюцион‑
ные школьные учебники [Орловский, 2002; Володина, 2004; 
Поникарова, 2005; Студеникин, 2016; Фукс, 2017]. Некото‑
рые авторы выборочно использовали министерские каталоги, 
но главным образом для получения сведений о наименованиях 
учебных книг по  интересовавшим их дисциплинам. Даже в  об‑
стоятельной статье Н. Е. Борзых [2014], в которой дан обзор ис‑
точников для изучения дореволюционной учебной литературы, 
о  каталогах не  упоминалось вовсе. Исследователи, анализиро‑
вавшие деятельность различных учреждений, непосредственно 
занимавшихся утверждением школьных учебников (Ученого ко‑
митета, Комитета рассмотрения учебных руководств и др.), эту 
тему также не  затрагивали [Телешов, 2011; Гончаров, 2013; Па‑
трушева, 2013]. Таким образом, задача систематического изуче‑
ния министерских каталогов учебных книг как особого источника 
информации никем из авторов до сих пор не ставилась.

На  протяжении изучаемого периода контроль за  учебной ли‑
тературой осуществляли разные административные структу‑
ры Министерства народного просвещения. Уже 27 июня 1803 г. 
был создан специальный Комитет для рассмотрения издан‑
ных учебных книг в составе членов Главного правления училищ 
С. Я. Румовского, Н. Я. Озерецковского и  Н. И. Фуса1. Однако 
в 1815 г. А. С. Шишков представил Государственному совету вы‑
писки из учебных книг, которые, по его мнению, способны были 
«скорее затмить ум и  развратить сердце ученика <…> возбу‑
дить в нем огонь страстей самолюбия, нежели просветить нуж‑
ными познаниями, украсить благонравием и  наставить на  ис‑
тинный путь»2. Спустя два года при Главном правлении училищ 

 1 Сборник распоряжений по Министерству народного просвещения (да-
лее — Сб. распоряжений по МНП). СПб., 1866. Т. 1. 1802–1834. № 5; по-
дробнее см.: [Георгиевский, 1902. С. 2].

 2 Сб. распоряжений по МНП. Т. 1. № 254.

Контроль 
за учебной 

литературой: 
первые опыты
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был учрежден Ученый комитет, в ведении которого находилось, 
в частности, рассмотрение учебных руководств и программ пре‑
подавания; книг, сочинений и периодических изданий для учеб‑
ных заведений. При этом практическая задача Ученого комите‑
та заключалась в том, чтобы в печать шли рукописи только «по 
совершенном исправлении слога и  содержания», а  идеологи‑
ческая — чтобы «посредством лучших учебных книг направить 
к истинной, высокой цели — к водворению в составе общества 
<…> постоянного и спасительного согласия <…> между христи‑
анским благочестием, просвещением умов и  существованием 
гражданским»3.

В 1824 г. А. С. Шишков стал министром просвещения и тут же 
внес предложение об  избрании учебных книг для единообраз-
ного преподавания наук по  всем учебным заведениям. Он вы‑
ражал недовольство тем, что министерство до  сих пор этого 
не  сделало, в  результате чего «учители в  общем наставлении 
юношей следовали каждый своему произволу и  понятиям». 
По  мнению нового министра, Ученый комитет должен был из‑
брать для каждой науки лучшие учебные книги, выявить те, кото‑
рые нуждались в изменениях и дополнениях, и определить, ка‑
кие учебники следовало написать заново4.

14 мая 1826 г. на имя министра последовал высочайший ре‑
скрипт, предписывавший, «чтобы все курсы учения преподавае‑
мы были по одобренным и назначенным для того книгам и что‑
бы преподавание учения по  произвольно избираемым книгам 
и  тетрадям было воспрещено». Для контроля за  выполнением 
этого требования создавался Комитет устройства учебных за‑
ведений, а  при нем — Комитет для рассмотрения учебных по‑
собий5. В  адрес последнего комитета из  учебных заведений 
разных губерний стали поступать на утверждение списки учеб‑
ников по  дисциплинам школьной программы6. При изменении 
штатов министерства в  1831 г. при К. А. Ливене был ликвидиро‑
ван Ученый комитет, а его функции переданы сначала Академии 
наук и  советам университетов, а  в  1835 г., когда кресло мини‑
стра занял С. С. Уваров, — Департаменту народного просвеще‑
ния и Главному правлению училищ [Георгиевский, 1902].

 3 Там же. № 154, 156.
 4 Российский государственный исторический архив (далее — РГИА). 

Ф. 733. Оп. 87. Д. 245. Л. 1 об; Сб. распоряжений по  МНП. Т. 1. № 254. 
Деятельность Ученого комитета в этот период — см. РГИА. Ф. 734. Оп. 1.

 5 Полное собрание законов Российской империи. 1830. Собрание второе. 
Т. 1. № 338; Сборник постановлений по  МНП. 2‑е  изд. СПб., 1875. Т. 2. 
Отд. 1. 1825–1839. № 15; А. И. Георгиевский утверждал, что Комитет для 
рассмотрения учебных пособий существовал вплоть до 1850 г. [Георги-
евский, 1902. С. 10–11], однако последние документы, фиксировавшие 
его деятельность, относятся к 1835 г. — см.: РГИА. Ф. 738. Оп. 1. Д. 2.

 6 РГИА. Ф. 738. Оп. 1. Д. 1. Л. 60–87, 134–137 об, 152–152 об и др.
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В  1833 г. циркулярным предложением министерства было 
установлено, что губернские директора училищ должны при‑
сылать в  департамент требования на  учебники дважды в  год — 
к 1 июня и к 1 декабря. Но исполнение этого предписания с те‑
чением времени «ослабело» или было предано забвению, 
и  высылка учебных пособий осуществлялась несвоевремен‑
но7. Таким образом, ситуация с  учебниками на  местах, в  раз‑
ных учебных округах, по‑прежнему оставалась, с  точки зрения 
высшего начальства, неудовлетворительной. По  поступавшим 
в  Департамент народного просвещения запросам на  учебную 
литературу и по сведениям из других источников министерство 
убеждалось, что учителя продолжали использовать в  препода‑
вании книги по  своему произволу. Поэтому 10  декабря 1835 г. 
последовал еще один циркуляр министра попечителям округов, 
в котором категорически запрещалось употреблять не одобрен‑
ные учебники и тетради под угрозой строгих санкций8.

В  январе 1844 г. желая, по‑видимому, улучшить результа‑
ты распространения «правильных» учебных книг, прежде всего 
по  провинциальным школам, министерство изменило правила 
их продажи. Теперь розничная торговля учебниками не должна 
была осуществляться только через официальных комиссио‑
неров департамента А. Ф. Смирдина и  И. И. Глазунова, ею мог‑
ли заниматься все желающие взять на себя такую обязанность 
на  определенных условиях9. Забегая вперед, необходимо от‑
метить, что из  этого начинания на  практике ничего не  получи‑
лось, и  министерство вынуждено было вернуться к  этому во‑
просу 20 лет спустя.

13  марта 1850 г. при министерстве был образован Комитет 
рассмотрения учебных руководств, просуществовавший шесть 
лет. Он изучал до  поступления в  общую цензуру все выпускае‑
мые частными лицами учебники и книги для чтения, предназна‑
ченные для юношества. Возглавлял новую структуру директор 
Главного педагогического института И. И. Давыдов, членами ко‑
митета являлись инспектор казенных училищ Санкт‑Петербург‑
ского учебного округа П. П. Максимович и  директора пяти сто‑
личных гимназий10 [Георгиевский, 1902. С. 12; Рождественский, 
1902. С. 236]. Теперь комитету вменялось в обязанность не толь‑
ко надзирать за  «нравственным направлением» учебных книг, 
но и обращать внимание на «методы изложения наук», посколь‑
ку, по мнению министерства, многие авторы издавали учебники 

 7 Извлечение из отчета Министерства народного просвещения // Журнал 
Министерства народного просвещения (далее — ЖМНП). 1857. Ч. XCV. 
Июль. Отд. I. С. 181.

 8 ЖМНП. 1836. Ч. IX. Январь — март. С. XVI–XVII.
 9 ЖМНП. 1844. Ч. XLI. Январь — март. Отд. I. С. 40–42.
 10 РГИА. Ф. 739; ЖМНП. Ч. LXVI. 1850. Июнь. Отд. I. С. 148–150.
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исключительно из корыстных соображений и не были достаточ‑
но знакомы с  «правилами воспитания и  образования юноше‑
ства» [Георгиевский, 1902. С. 12].

Комитет рассмотрения учебных руководств был упразд‑
нен в  1856 г. Его функции передавались воссозданному Уче‑
ному комитету Главного правления училищ [Рождественский, 
1902. С.  346–348]. Он состоял из  председателя и  шести чле‑
нов по разным отраслям преподавания. Комитету было предпи‑
сано рассматривать и оценивать учебные руководства, а также 
препятствовать распространению «в публике таких издаваемых 
частными людьми всякого рода учебных книг и руководств <…> 
кои по своему достоинству не заслуживают одобрения и не обе‑
щают той пользы, какой от  издания сего рода желать надле‑
жит»11 [Георгиевский, 1902. С. 19]. В  1863 г. он был преобразо‑
ван в  Ученый комитет Министерства народного просвещения 
и  просуществовал под этим названием вплоть до  революции 
[Георгиевский, 1902. С. 14; Рождественский, 1902. С. 402].

Одним из  инструментов контроля за  преподаванием школь‑
ных предметов, который пыталось применять министерство, 
являлись специальные списки учебных книг. Их содержание 
и структура складывались постепенно, видимо, примерно с на‑
чала 1830‑х  годов. Во  всяком случае самый ранний перечень 
учебников, разрешенных образовательным ведомством для 
использования в  школах, был обнаружен в  ходе исследования 
в  одном из  дел фонда Министерства народного просвещения 
в РГИА. По имеющимся в нем примечаниям он может быть да‑
тирован первой половиной 1833 г.12 Документ называется «Ре‑
естр книгам, одобренным Комитетом устройства учебных за‑
ведений для употребления в гимназиях, уездных и приходских 
училищах». В  реестре указывались названия учебников, цены 
на  них в  книжном магазине департамента и  типы учебных за‑
ведений, для которых они предназначались. Внутри реестра 
еще не  было четкого структурирования материала, очевидно, 
основные разделы таких списков пока не  сложились. Сначала 
перечислялись учебники по  предметам школьной программы, 
здесь  же вперемешку могли указываться и  руководства для 
учителей. Далее шел перечень самых разных книг, имевшихся 
в  книжном магазине, в  том числе выпуски Журнала Министер‑
ства народного просвещения, Правила для учащихся и т. д. От‑
дельно указывались допущенные к  употреблению в  казенных 

 11 Извлечение из отчета Министерства народного просвещения // ЖМНП. 
1857. Ч. XCV. Июль. Отд. I. С. 5; Сборник постановлений по МНП. СПб., 
1865. Т. 3. Царствование императора Александра II, 1855–1864. № 48, 51.

 12 РГИА. Ф. 733. Оп. 87. Д. 326. Л. 1–6. 
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и  частных учебных заведениях, но  не  обязательные руковод‑
ства и книги для пансионов.

Учебники поступали на  места через книжный магазин де‑
партамента и  должны были продаваться учащимся по  фикси‑
рованным в  реестре ценам. Местному учебному начальству 
предписывалось дополнять этот список в  случае издания но‑
вых учебных книг, а  также в  случае изменения цен на  старые 
учебники15.

На  протяжении 1840–1850‑х  годов происходило постепен‑
ное упорядочивание списков учебной литературы. Они получили 
окончательное название («каталоги») и стали делиться на разде‑
лы. Из табл. 1 видно, что количество разделов оставалось неиз‑
менным, но их порядок и названия со временем менялись.

При характеристике книг указывался тип учебного заведе‑
ния, для которого они предназначались, иногда классы (высшие 
или низшие) и отделения (реальные при гимназиях). Однако при 
этом отсутствовала информация о годе, месте, порядковом но‑

 13 РГИА. Ф. 733. Оп. 87. Д. 326. Л. 7–10 об.
 14 Каталог книгам и учебным пособиям, употребляемым в гимназиях, уезд-

ных и приходских училищах, и другим книгам, находящимся в книжном 
магазине Департамента народного просвещения. СПб., 1854; Каталог 
книгам и  учебным пособиям, употребляемым в  гимназиях, уездных 
и приходских училищах, и другим книгам, находящимся в книжном ма-
газине Департамента народного просвещения. СПб., 1858.

 15 РГИА. Ф. 733. Оп. 87. Д. 326. Л. 3 об.

Таблица 1. Становление каталогов учебной литературы в 1840–
1850‑х годах

«Каталог книгам, употребляе-
мым в гимназиях, уездных 
и приходских училищах», 
1848 г.13

Каталоги «книгам и учебным пособиям, употребляемым 
в гимназиях, уездных и приходских училищах, и другим 
книгам, находящимся в книжном магазине Департа-
мента народного просвещения» 1850‑х годов14

Книги, руководительные для 
учеников

Учебные книги и пособия

Книги, допущенные к употреб-
лению как дополнительные

Книги для руководства учителям

Книги для руководства учителям 
по части педагогии и дидактики

Книги, допущенные к употреблению в учебных 
заведениях в виде дополнительных или вспомогатель-
ных, но не обязательных руководств

Книги, имевшиеся в книжном 
магазине департамента

Законоположения и правила

Книги, отпускавшиеся учебным 
заведениям из магазина 
департамента безденежно

Книги, имеющиеся в книжном магазине департамента, 
для продажи для библиотек
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мере издания. На  данном этапе министерство не  придавало 
этим сведениям большого значения. Учебники, использовав‑
шиеся как в начальной, так и в средней школе, приобретались 
через книжный магазин департамента. Часть из  них министер‑
ство, по‑видимому, издавало самостоятельно, часть покупало 
у издателей и книгопродавцев. В редких случаях в каталоге по‑
являлись замечания, что то или иное издание поступало от Об‑
щества поощрения художников или от  Департамента мануфак‑
тур и внутренней торговли16.

В  рукописных каталогах 1850‑х  годов, носивших, вероятно, 
черновой характер, книги по‑прежнему могли перечисляться 
без последовательного деления на разделы17. Здесь помещал‑
ся перечень учебников по  предметам, книги юридического со‑
держания, разные издания Министерства народного просвеще‑
ния, сочинения отечественных писателей и прочая литература.

Особый интерес представляет обнаруженный рукописный 
«Список книгам, допущенным к употреблению в некоторых учеб‑
ных округах в виде опыта», основной текст которого может быть 
датирован примерно 1848–1850 гг.18 Этот экспериментальный 
образец включал информацию не  только о  названиях учебных 
книг, но  также о  том, в  школах каких округов они могли при‑
меняться и  когда последовало соответствующее разрешение. 
В  документе фигурируют все существовавшие на  тот момент 
учебные округа, за  исключением Варшавского и  Кавказского, 
образованного в 1848 г. Хронологический диапазон допущенных 
к  применению учебников — 1837–1848 гг. Кроме того, в  тексте 
есть приписки карандашом, свидетельствующие о  том, что он 
оставался рабочим и продолжал пополняться вплоть до 1852 г.19 
Из данного списка становится очевидным, что по крайней мере 
с конца 1830‑х и до начала 1850‑х годов существовала практика 
одобрения тех или иных учебных книг как для учебных заведений 
только какого‑нибудь одного округа, так даже и для конкретных 
школ, например, для Второй, Третьей, Ларинской петербург‑
ских гимназий, Немировской гимназии и  т. д.20 Окончательное 
решение, судя по всему, обычно принимал министр просвеще‑
ния, но  инициатива могла исходить от  директоров учебных за‑
ведений и дирекций училищ разных губерний. В одном случае 

 16 РГИА. Ф. 733. Оп. 87. Д. 326. Л. 7–9. 
 17 «Каталог книгам и  учебным пособиям, допущенным к  употреблению 

по учебным заведениям Министерства народного просвещения, с ука-
занием цен покупных и  рассылочных, а  также мест и  лиц, от  которых 
они приобретаются». Там же. Л. 29–41 об.

 18 Там же. Л. 42–46 об. В Списке упомянут Белорусский учебный округ, ли-
квидированный в мае 1850 г.

 19 Там же. Л. 43 об, 44 об, 45, 45 об.
 20 Там же. Л. 43–44.
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решение об  одобрении учебника было принято попечителем 
Санкт‑Петербургского учебного округа21. Судя по этим данным, 
бытующее в  исторической литературе утверждение, что мини‑
стерство с  самого начала следило «за монополией какого‑то 
одного учебника по каждому предмету» вплоть до 1861 г., когда 
начался процесс либерализации и  децентрализации его дея‑
тельности [Поникарова, 2005. С. 75], подлежит существенной 
корректировке. Эту «монополию» в  первые десятилетия XIX  в. 
было практически невозможно обеспечить из‑за катастрофи‑
ческой нехватки подходящих (а  иногда и  каких  бы то  ни  было) 
учебников по многим школьным дисциплинам, отсутствия долж‑
ного финансирования и налаженной инфраструктуры для снаб‑
жения провинциальных учебных заведений утвержденной об‑
разовательным ведомством литературой. На  практике учителя 
нередко продолжали использовать в  преподавании собствен‑
ные записки, дополнявшие, а  иногда и  вовсе заменявшие не‑
годные, по их мнению, учебники и в 1850‑х годах22. Опровергает 
сложившееся у  исследователей представление и  информация 
о  позиции председателя Ученого комитета князя Г. А. Щерба‑
това, занимавшего этот пост в  1857–1858 гг. В  одном из  доне‑
сений министру он писал, что «строго обязательное введение 
в  употребление исключительно того или другого учебника слу‑
жит только к  стеснению самостоятельной деятельности препо‑
давателей» и предлагал «предоставить избрание <…> из числа 
одобренных учебников педагогическим советам учебных заве‑
дений», считая, что «эта мера <…> вызовет к составлению учеб‑
ников новых деятелей и  будет способствовать к  развитию оте‑
чественной педагогической литературы»23.

Параллельно с  отдельными каталогами учебников 
в  1850‑х  годах в  Журнале Министерства народного просвеще‑
ния стали периодически появляться весьма лапидарные и никак 
не структурированные списки официально признанных учебных 
книг. Они публиковались под названием «О  книгах, одобряе‑
мых к употреблению в учебных заведениях Министерства» или 
«О  книгах, одобряемых для библиотек учебных заведений Ми‑
нистерства»24. Только к  началу 1860‑х  годов в  некоторых номе‑

 21 РГИА. Ф. 733. Оп. 87. Д. 326. Л. 45 об.
 22 Извлечение из отчета по управлению С.‑ Петербургским учебным окру-

гом за  1861 г. // ЖМНП. 1862. Ч. CXIV. Апрель — июнь. С. 262–264; Из-
влечение из  отчета по  управлению Московским учебным округом 
за 1861 г. // ЖМНП. 1862. Ч. СXV. Июль. С. 60.

 23 РГИА. Ф. 734. Оп. 2. Д. 4. С. 459–460.
 24 ЖМНП. 1852. Ч. LXXV. Сентябрь. Отд. I. С. 92–95; 1853. Ч. LXXIX. Июль — 

сентябрь. Отд. I. С. 55–56; 1855. Ч. LXXXV. Январь. Отд. I. С. 13–14; 1855. 
Ч. LXXXVII. Август. Отд. I. С. 34; 1856. Ч. LXXXIX. Январь. Отд. I. С. 10; 
1858. Ч. XCVIII. Апрель — июнь. Отд. I. С. 179–180; 1859. Ч. CI. Январь. 
Отд. I. С. 21–24; 1860. Ч. CV. Январь. Отд. I. С. 48–50; 1860. Ч. CVI. Ап-
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рах журнала появляется деление списков на разделы, например 
такие: «одобряются для первоначального обучения», «одобря‑
ются как учебные пособия», «рекомендуются для библиотек»25. 
Однако подобная систематизация материала носила споради‑
ческий характер.

После введения в действие нового Положения о советах при по‑
печителях учебных округов 1860 г. и Устава гимназий и прогим‑
назий 1864 г., как справедливо замечают исследователи, рас‑
смотрением и одобрением учебных книг получили возможность 
заниматься параллельно с  Ученым комитетом советы при по‑
печителях учебных округов, сами попечители и педагогические 
советы школ [Телешов, 2011. С. 100; Поникарова, 2005. С. 75]. 
Авторы, отрицательно оценивающие такую «либерализацию», 
сетуют на нарушение «единого образовательного пространства» 
и  «умаление роли государства в  распространении определен‑
ной, выгодной государству, системы идей и  взглядов в  школь‑
ном образовании» [Поникарова, 2005. С. 77–78]. Однако с точки 
зрения руководителей учебных округов того времени ситуация 
выглядит несколько иначе.

В  начале 1860‑х  годов в  процессе обсуждения проекта но‑
вого Устава учебных заведений вновь во весь рост встал вопрос 
о состоянии учебной литературы по разным предметам школь‑
ной программы. В 1862 г. перечень одобренных министерством 
книг предварялся публикацией подробной выписки из  Журна‑
ла Ученого комитета от 4 декабря 1861 г.26 Судя по выступлени‑
ям членов комитета, качество многих гимназических учебников 
по‑прежнему оставляло желать много лучшего. Об этом же сви‑
детельствовали жалобы педагогических советов провинциаль‑
ных учебных заведений их окружному начальству и  отчеты по‑
печителей27. С  другой стороны, информированность учителей 
на  местах о  состоянии учебной литературы и  выходивших но‑
винках также была неудовлетворительной. В результате в книж‑
ных магазинах и  школьных библиотеках накапливались ненуж‑
ные издания, лежавшие годами без употребления. С  1861 г. 
ассигновавшиеся учебным заведениям суммы на  приобрете‑
ние книг могли использоваться по усмотрению директоров гим‑

рель. Отд. I. С. 21–22; 1860. Ч. CVII. Июль. Отд. I. С. 38–39; 1860. Ч. CVIII. 
Август. С. 56 и др.

 25 ЖМНП. 1863. Ч. CXVIII. Апрель. Отд. I. С. 16.
 26 ЖМНП. 1862. Ч. CXIII. Февраль — март. С. 34–47.
 27 Извлечение из  отчета по  управлению Харьковским учебным округом 

за  1862 г. // ЖМНП. 1863. Ч. CXX. Октябрь. Отд. II. С.  132; Извлече-
ние из  отчета по  управлению Киевским учебным округом за  1863 г. // 
ЖМНП. 1864. Ч. CXXIII. Июль. Отд. II. С. 8. 

Монополия 
казенных учеб-
ников или 
свободная 
конкуренция: 
споры 1860-х
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назий, но не всегда эти деньги тратились рационально и в пол‑
ном объеме28.

Для более «успешного снабжения училищ учебными книга‑
ми и  пособиями» и  сокращения делопроизводства министер‑
ство с  высочайшего повеления в  сентябре 1862 г. частично де‑
легировало процесс обеспечения учебных заведений книгами 
окружному начальству. Оно предписало учебники, являвшие‑
ся собственностью департамента, перепечатывать в нужном ко‑
личестве экземпляров на  местах, а  те, которые принадлежали 
авторам или издателям, выписывать заблаговременно и затем 
те  и  другие рассылать по  школам29. Кроме того, попечитель‑
ским советам было разрешено самим одобрять нужные учеб‑
ные книги, а попечителям — вводить их в употребление30. В про‑
цессе обсуждения этого решения из провинции стали поступать 
отклики, из  которых становится ясно, что реализовать на  прак‑
тике министерские инициативы было очень непросто. Провин‑
циальные университетские типографии не  имели необходи‑
мых мощностей для печатания учебников по  всем предметам 
школьной программы, к  тому  же это было существенно доро‑
же, чем в  Петербурге, что не  могло не  повлиять на  цену учеб‑
ных книг и  «отягощало» учащихся31. В  некоторых регионах, на‑
пример в Западной Сибири, вообще не было ни одной книжной 
лавки и  ни  одной типографии32. Для осуществления выписки 
и  рассылки учебников требовалось увеличить штаты попечи‑
тельских канцелярий, а  также выделить помещения для хране‑
ния литературы.

В  качестве альтернативы попечитель Харьковского учебно‑
го округа Д. С. Левшин предлагал, например, выбрать из числа 
наиболее состоятельных столичных книгопродавцев несколь‑
ких, которые  бы на  выгодных условиях занимались рассыл‑
кой по всем округам книг, являвшихся собственностью авторов 
и издателей. По‑видимому, вопреки принятому министерством 
еще в 1844 г. решению (см. выше), многие окружные дирекции 
по‑прежнему вынуждены были иметь дело с  официальным ко‑
миссионером департамента И. И. Глазуновым, который слишком 
дорого брал за свои услуги и к тому же не всегда соблюдал ого‑
воренные сроки доставки литературы33. Д. С. Левшин (и  не  он 
один) ратовал за усиление конкуренции между авторами и пре‑

 28 Циркуляр по  Виленскому учебному округу. 1862. № 3 от  19  мая; 1862. 
№ 2 от 26 марта.

 29 ЖМНП. 1862. Ч. CXVI. Октябрь — декабрь. С. 4–5; ЖМНП. 1863. Ч. CXVIII. 
Апрель. Отд. I. С. 19–20.

 30 ЖМНП. 1862. Ч. CXVI. Октябрь — декабрь. С. 4–5.
 31 ЖМНП. 1863. Ч. CXVIII. Апрель. Отд. I. С. 19–22.
 32 ЖМНП. 1863. Ч. CXVIII. Июнь. Отд. I. С. 55. 
 33 ЖМНП. 1863. Ч. CXVIII. Апрель. Отд. I. С. 22–28. 
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кращение монополии казенных учебников, из‑за которой учеб‑
ные заведения вынуждены были «удерживать в течение многих 
лет одни и те же» книги. Начальство учебных округов, очевидно, 
тяготилось посредничеством Департамента народного просве‑
щения и хотело иметь дело напрямую с книгоиздателями.

В условиях первой российской «оттепели» на местах выска‑
зывалась откровенная критика в  адрес одобренных министер‑
ством учебников, руководители учебных округов называли их 
совершенно неудовлетворительными в  педагогическом отно‑
шении и выражали надежду на появление новых руководств. Ка‑
занский попечительский совет усматривал причину такого по‑
ложения дел в  том, что большая часть учебных книг выходила 
в  столицах, где было «несравненно легче найти средства для 
печатания», а  это приводило к  отсутствию конкуренции между 
составителями руководств34. Попечитель Виленского учебно‑
го округа А. П. Ширинский‑Шихматов намекал на  то, что бы‑
товавшее до  1861 г. «обязательное приобретение» указанных 
министерством сочинений являлось «существенным препят‑
ствием» к  улучшению состояния школьных библиотек35. Неко‑
торые округа стали просить министерство ассигновать им сум‑
мы на печатание работ учителей, работавших в местных учебных 
заведениях36. Только такие перемены, когда учебные заведе‑
ния получат свободу в  выборе лучших учебных книг, «сбросят 
с  себя подавляющую их рутину и  вступят между собой в  по‑
хвальное благотворное соревнование» могли, по  мнению не‑
которых начальников учебных округов, привести к  обновлению 
дела преподавания37.

Таким образом, местное учебное начальство жаждало 
большей самостоятельности, нередко было не  удовлетворе‑
но качеством навязанных министерством учебников и  счита‑
ло сложившуюся практику тормозом для развития рынка учеб‑
ной литературы. Тогдашний министр народного просвещения 
А. В. Головнин также полагал, что утвержденные «учебные ру‑
ководства не  могут быть в  равной мере полезны во  всех мест‑
ностях Империи» и  что советы при попечителях, состоявшие 
из  провинциальных педагогов, сами в  состоянии решать, ка‑
кие учебники могут использоваться в  их учебных заведениях 
с «большей пользой»38. Он же в своих воспоминаниях подтвер‑
ждал, что финансовые интересы министерства с  одной сто‑
роны и  авторов и  издателей — с  другой при существовавшей 
практике распространения учебной литературы через книжный 

 34 РГИА. Ф. 734. Оп. 3. Д. 2. С. 614–615.
 35 Циркуляр по Виленскому учебному округу. 1862. № 2 от 26 марта. 
 36 РГИА. Ф. 734. Оп. 3. Д. 2. С. 616. 
 37 ЖМНП. 1863. Ч. CXVIII. Апрель. Отд. I. С. 25.
 38 Цит. по: Георгиевский А. И. К истории… С. 22.
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магазин департамента становились серьезным препятстви‑
ем для появления новых учебников: «Этим <…> объясняется 
тот прискорбный факт, что у  нас долгое время употреблялись 
в  учебных заведениях весьма плохие и  устаревшие руковод‑
ства»39. Однако далеко не  все чиновники министерства разде‑
ляли точку зрения своего начальника. Например, член Учено‑
го комитета историк М. М. Стасюлевич сомневался в  том, что 
«хороший учебник, изданный в  Петербурге или Москве, не  мо‑
жет быть пригодным в  Казани», и  утверждал, что любое каче‑
ственное руководство «делается достоянием всего государ‑
ства, а не губерний того или другого учебного округа» (правда, 
при этом он соглашался с  тем, что «вполне удовлетворитель‑
ных» учебников не  было и  в  столичных городах, не  говоря 
о провинции)40.

Право попечительских советов и попечителей самостоятель‑
но одобрять и  вводить учебники в  своих округах просущество‑
вало всего несколько лет — с  1860 по  1865 г. Если посмотреть 
окружные циркуляры и  годовые отчеты попечителей разных 
учебных округов за  этот период, можно заметить, что, напри‑
мер, книги по отечественной истории представляли собой либо 
пособия, т. е. книги факультативные, дополнительные (тома Пол‑
ного собрания русских летописей, Актов исторических, Новго‑
родских писцовых книг, сочинение о Ломоносове, биографиче‑
ские очерки о лицах, изображенных на новгородском памятнике 
1000‑летия России, и  т. д.)41, либо перепечатанные рекоменда‑
ции Ученого комитета42, либо только что вышедшие издания, 
которые привлекали внимание учителей и  впоследствии одоб‑
рялись министерством43. Ни  один из  этих вариантов, на  наш 
взгляд, не  представлял ни  малейшей угрозы для «единого об‑

 39 Головнин А. В. Записки для немногих. СПб., 2004. С. 224.
 40 РГИА. Ф. 734. Оп. 3. Д. 2. С. 616, 618.
 41 Циркуляр по Московскому учебному округу. 1862. № 7 (Июль). С. 7; 1863. 

№ 1 (Январь). С. 9; Циркуляр по  управлению Петербургским учебным 
округом. 1862. № 18 (Декабрь). С. 10.

 42 Циркуляр по Харьковскому учебному округу. 1863. № 9 от 15 мая. С. 53; 
1863. № 23 от  15  декабря. С. 229; Циркуляр по  управлению Одесским 
учебным округом. 1865. № 5 (Май). С. 412.

 43 Циркуляр по  управлению Петербургским учебным округом. 1863. № 4 
(Март). С.  6–7; Отчет по  управлению Одесским учебным округом 
за  1863  г. // ЖМНП. 1864. Ч. CXXII. Апрель. Отд. II. С.  745; Извлече-
ние из отчета по управлению Виленским учебным округом за 1863 г. // 
ЖМНП. 1864. Ч. CXXIII. Отд. II. Июль. С.  117; Извлечение из  отчета 
по управлению С.‑ Петербургским учебным округом за 1863 г. // ЖМНП. 
1864. Ч. CXXIII. Август. Отд. II. С. 369; Извлечение из отчета по управле-
нию Харьковским учебным округом за 1863 г. // ЖМНП. 1864. Ч. CXXIII. 
Август. Отд. II. С. 508; Извлечение из отчета по управлению Казанским 
учебным округом за 1863 г. // ЖМНП. 1864. Ч. CXXIII. Сентябрь. Отд. II. 
С. 656.
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разовательного пространства» империи. Изображать чиновни‑
ков учебных округов какими‑то «сепаратистами» или «антигосу‑
дарственниками» было бы по меньшей мере странно. Реальные 
проблемы заключались в другом: в нищете провинции, оторван‑
ности ее от «очагов цивилизации» и отсутствии налаженных ком‑
муникаций.

27 февраля 1864 г. по инициативе А. В. Головнина с высочайшего 
соизволения была отменена так называемая книжная операция 
Департамента народного просвещения. Министерство отдава‑
ло свое право на издание учебных книг всем желающим, зале‑
жавшиеся в  магазине департамента учебные пособия безвоз‑
мездно рассылались по провинциальным учебным заведениям, 
последние освобождались от накопившихся долгов и т. д.44 Пре‑
доставив такую свободу действий книгопродавцам и  издате‑
лям, открыв тем самым возможность для конкуренции, обра‑
зовательное ведомство, разумеется, не собиралось полностью 
выпускать бразды правления из своих рук. А. В. Головнин пред‑
писал Ученому комитету «вследствие неясности существую‑
щих ныне по  Министерству правил относительно порядка рас‑
смотрения и  избрания книг, предназначаемых к  употреблению 
в  учебных заведениях, и  происходивших от  того разногласных 
мнений и  суждений о  достоинствах учебников» составить про‑
ект нового документа. Ситуация, когда министерство зачастую 
не имело сведений, какие именно учебные руководства или по‑
собия одобрены тем или другим из семи попечительских сове‑
тов, его категорически не  устраивала45. Следовало также изъ‑
ять из употребления некогда одобренные, но «уже устаревшие 
и  потому бесполезные» книги, для чего Ученый комитет дол‑
жен был пересмотреть учебные руководства и  пособия, а  так‑
же составить новый каталог тех из  них, которые будут призна‑
ны удовлетворительными46. Однако прежде чем появился такой 
перечень, в номерах Журнала Министерства народного просве‑
щения за ноябрь 1863 г. и август 1864 г. были опубликованы ка‑
талоги книг, «употреблявшихся в учебных заведениях, оставших‑
ся в  книжном магазине Департамента с  прежнего времени»47 
и  «Список книгам, которые могли  бы быть с  пользой употреб‑
ляемы в  учебных заведениях Министерства народного просве‑

 44 Сборник постановлений по МНП. СПб., 1865. Т. 3. Царствование импе-
ратора Александра II, 1855–1864. № 540; Головнин А. В. Записки для не-
многих. С. 225–226.

 45 Сборник постановлений по МНП. СПб., 1871. Т. 4. Царствование импе-
ратора Александра II, 1865–1870. № 19.

 46 РГИА. Ф. 734. Оп. 3. Д. 2. С. 436–437.
 47 ЖМНП. 1863. Ч. CXX. Ноябрь. Отд. II. С. 476–486.

Новые правила 
утверждения 
учебников 
и первый полно-
ценный каталог 
1865 г.
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щения»48. Оба они выглядели довольно бессистемными. На‑
пример, «список книгам» содержал такие разделы: книги для 
сельских училищ высшего разряда; книги для библиотек гим‑
назий и прогимназий; буквари; книги для чтения; для классного 
руководства при преподавании русской истории; для классно‑
го преподавания географии; по  арифметике; по  естествоведе‑
нию; книги, полезные для руководства учителей.

23  марта 1865 г. государем были утверждены новые вре‑
менные «Правила о порядке рассмотрения, одобрения и введе‑
ния в употребление учебных руководств и пособий для средних 
и  низших учебных заведений». Теперь заключения о  качестве 
учебников могли делать Ученый комитет и  попечительские со‑
веты, но  утверждались они самим министром просвещения. 
Только одобренные им учебники можно было применять во всех 
учебных заведениях, однако выбор из  нескольких вариантов 
все же предоставлялся педагогическим советам. В § 6 и 7 «Пра‑
вил…» впервые было четко указано, что Журнал Министерства 
народного просвещения должен вести учет утвержденным учеб‑
ным книгам и  публиковать их ежегодные каталоги. Предпола‑
галось, что в  первый такой каталог внесут все одобренные ко‑
гда‑либо учебники, а каждый новый перечень будет содержать 
как дополнения к предыдущему, так и исключенные книги, при‑
знанные «утратившими свое значение» и  не  «соответствующи‑
ми более своей цели». К  началу каждого года Ученый комитет 
и попечители округов должны были высказывать министру свои 
соображения по  этому поводу. В  случае недостатка учебников 
на русском языке или их плохого качества Ученый комитет был 
обязан дополнять каталоги иностранными книгами, по буждая 
тем самым учителей к  их переводу, или объявлять конкурсы 
на лучшие учебные книги49.

Члены комитета проделали большую работу по  сбору не‑
обходимых сведений из  учебных округов и  пересмотру книг50. 
А. И. Георгиевский, возглавивший его в  1873 г., утверждал, что 
первый официальный «Каталог учебных руководств и  пособий, 
которые могут быть употребляемы в  гимназиях и  прогимнази‑
ях ведомства Министерства народного просвещения» был об‑
народован 23  мая 1865 г. [Георгиевский, 1902. С.  30]. Одна‑
ко на  страницах министерского журнала он появился только 
в  июле51. В  отличие от  каталогов 1850‑х  годов материал здесь 
не  делился на  разделы и  был организован по  предметам гим‑
назической программы. Этот каталог не включал книги для учи‑

 48 ЖМНП. 1864. Ч. CXXIII. Август. Отд. III. С. 1–7.
 49 ЖМНП. 1865. Ч. CXXVI. Апрель. Отд. I. С. 4–6; Сборник постановлений 

по МНП. Т. 4. № 20.
 50 РГИА. Ф. 734. Оп. 3. Д. 2. С. 654–668.
 51 ЖМНП. 1865. Ч. CXXVII. Июль. Отд. I. С. 20–39.
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телей, издания законодательного и делопроизводственного ха‑
рактера и  т. д. Учебные книги по  дисциплинам перечислялись 
общим списком, только в  некоторых случаях в  скобках указы‑
валось, что то  или иное издание одобрено министерством как 
пособие (стало быть, остальные трактовались как руководства). 
Всего в  каталоге числилось (с  учетом карт, атласов, глобусов 
и т. д.) 277 наименований. На примере учебников по русской ис‑
тории посмотрим, как составлялся этот перечень (табл. 2).

Из  табл.  2 видно, что чиновники министерства старались 
по возможности включать в каталог новые учебники, вышедшие 
из печати в 1860‑х годах. В первую очередь это касалось посо‑
бий, которые воспринимались как дополнительная учебная ли‑
тература. Перечень обязательных руководств являлся в  этом 

Таблица 2. Учебники по русской истории, вошедшие в первый 
официальный «Каталог учебных руководств и пособий, 
которые могут быть употребляемы в гимназиях и прогимназиях 
ведомства Министерства народного просвещения»

Руководства Пособия

Иловайский Д. И. Краткие очерки русской 
истории, приспособленные к курсу средних 
учебных заведений. Изд. 5‑е. М., 1865

Водовозов В. И. Рассказы из русской 
истории. Вып. 1. СПб., 1863

Иловайский Д. И. Сокращенное руковод-
ство к русской истории для младшего 
возраста. М., 1864

Карамзин Н. М. История государства 
Российского. 12 ч. Изд. 6‑е. М., 1850–1853

Соловьев С. М. Учебная книга русской 
истории. М., 1863

Карамзин Н. М. История государства 
Российского. 3 кн. Изд. 5‑е. СПб., 1841

Устрялов Н. Г. Начертание русской истории 
для средних учебных заведений. Изд. 10‑е. 
СПб., 1854

Костомаров Н. И. Очерк домашней жизни 
и нравов великорусского народа в XVI 
и XVII стол. СПб., 1860

Устрялов Н. Г. Руководство к первоначаль-
ному изучению русской истории. Изд. 9‑е. 
СПб., 1854

Соловьев С. М. История России с древней-
ших времен по царствование царя Алексея 
Михайловича включительно. 14 т. 1860–1864

Хандриков Н. В. Учебник русской истории. 
М., 1862

Турчинович О. В. Обозрение Белоруссии 
с древнейших времен. СПб., 1857

Устрялов Н. Г. Русская история с историче-
ским обозрением царствования государя 
императора Николая I. 2 ч. Изд. 5‑е. СПб., 
1855

Щебальский П. К. Чтение из русской 
истории. 4 вып. СПб., 1862–1864

Щебальский П. К. Рассказы о западной 
Руси. СПб., 1864
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смысле более консервативным, в  него вошли, например, кни‑
ги Н. Г. Устрялова, появившиеся в школьном обиходе еще в кон‑
це 1830‑х — начале 1840‑х  годов. Ученый комитет теперь стал 
одобрять не  учебник вообще, а  конкретное издание учебника. 
Любые последующие исправления и  дополнения нужно было 
заново представлять на  экспертизу. По  ходатайству попечите‑
лей округов установленный перечень могли дополнять други‑
ми книгами52.

Таким образом, на  протяжении нескольких десятилетий ад‑
министративные усилия, предпринимавшиеся министерством 
с  целью контроля за  учебной литературой по  большому счету 
оставались тщетными. Многочисленные структуры нередко дуб‑
лировали функции друг друга, качественных учебников по мно‑
гим школьным дисциплинам долгое время не  было, в  учебных 
округах могли использоваться для преподавания совершенно 
разные книги. Стараясь установить монополию своих учебников, 
образовательное ведомство действовало в двух направлениях. 
С одной стороны, книжная торговля осуществлялась только че‑
рез магазин Департамента народного просвещения. Министер‑
ство тратило свои средства, заказывая руководства и пособия 
или покупая их у  авторов, а  потом путем продажи книг учеб‑
ным заведениям старалось компенсировать расходы. Эта прак‑
тика имела множество отрицательных последствий: отсутствие 
свободного рынка учебной литературы, длительное (месяцы, 
а  иногда и  годы) ожидание в  провинции заказанных через ма‑
газин учебников, долги учебных заведений перед департамен‑
том и т. д.53 С другой стороны, министерство все более настой‑
чиво требовало использовать для преподавания только книги, 
включенные им в  специальные реестры и  каталоги. На  первых 
порах эти списки носили несистематический характер и, по‑ви‑
димому, довольно вяло и нерегулярно рассылались по округам. 
Во  второй половине 1850‑х — начале 1860‑х  годов в  Министер‑
стве народного просвещения и  его Ученом комитете высказы‑
вались разные мнения о той степени свободы, которую можно 
было  бы предоставить учебным округам в  деле рассмотрения 
и  утверждения руководств и  пособий. А. В. Головнин, осознав 
неэффективность книжной операции, приложил много усилий 
к ее отмене. Что касается второго направления, то, поколебав‑
шись, образовательное ведомство все же оставило последнее 
слово в  процедуре введения в  употребление учебников за  ми‑
нистром просвещения. Появление каталога 1865 г., составлен‑
ного по новым правилам, стало принципиальной вехой в систе‑
матизации учебной литературы. Особенности государственного 

 52 ЖМНП. 1866. Ч. CXXX. Апрель. Отд. I. С. 25–28. 
 53 Головнин А. В. Записки для немногих. С. 224.



http://vo.hse.ru 273

Т. И. Пашкова, Е. А. Каменева, Е. А. Карасев, Н. А. Куцевалов, Д. Е. Русскова 
Каталоги учебных книг ведомства Министерства народного просвещения

контроля за  учебной литературой посредством ее экспертизы 
членами Ученого комитета и  практики каталогизации в  конце 
XIX  — начале XX в. предполагается рассмотреть в отдельном ис‑
следовании.
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Аннотация. Анализируется идеоло-
гия «другой школы», как представил 
ее А. Мурашев на примере деятельно-
сти отдельных педагогов, а также школ, 
школьных сетей и систем, с которыми 
он знакомился путем личного осмо-
тра и бесед с сотрудниками и ученика-
ми. Рецензент считает, что предлагае-
мая автором модель могла бы занять 
скромное, но достойное место в систе-
ме школьного образования, которая 

предлагает учащимся различные вари-
анты получения образования. «Другая 
школа» — вполне приемлемый вариант 
обучения для детей с повышенной чув-
ствительностью, для которых слишком 
болезненно столкновение с грубой со-
циальной реальностью обычных школ, 
для детей, не имеющих высоких амби-
ций и способностей. В качестве един-
ственной или даже обычной для школь-
ной системы такая модель чревата тя-
желыми последствиями.
Ключевые слова: традиционная 
школа, новая школа, легкая школа, 
знания, навыки, предметы, интерес, 
любознательность, понимание.
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Некоторые книги интересны тем, что, не  представляя из  себя 
ничего выдающегося ни  с  формальной, ни  с  содержательной 
точки зрения, они вызывают оживленную реакцию в  обществе 
и умело вскрывают его болевые точки. Здесь как раз это и слу-
чилось; на примере книги Александра Мурашева мы можем уви-
деть две любопытные вещи: не  только что значительная часть 
общества думает о школе, но и как она думает, вскрыть не толь-
ко сами мысли (что не  так трудно — они обычно лежат на  по-
верхности), но и ход мысли. И в этом отношении данная книга, 
безусловно, заслуживает внимания. С этой точки зрения мы ее 
и рассмотрим.

Первое, что бросается в глаза, — как прекрасно вписывается 
в отечественную традицию подзаголовок. «Другая школа» и «от-

Статья поступила  
в редакцию  

в мае 2019 г.
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куда берутся нормальные люди». Молчаливая пресуппозиция 
заключается в том, что из обычной школы нормальному челове-
ку взяться никак невозможно. Само по себе определение «дру-
гая школа» бессодержательно: оно отражает лишь нежелание 
быть похожим на серый фон, но ничего не говорит о направле-
нии движения. Впрочем, мы уже привыкли к такому: «педагоги-
ка будущего» молчаливо предполагает, что традиционному ме-
сто только в прошлом, а «развивающее обучение» — что обычная 
школа не  развивает. Большинство читателей этой книги, разу-
меется, оканчивали обычные школы; они должны были бы вос-
принять заголовок и  подзаголовок как оскорбление; но  этого 
не произошло — да, мы «с раскосыми и жадными очами».

В  книге 19 глав. Некоторые из  них посвящены деятельно-
сти отдельных педагогов, школы собственной не  создавших; 
но  в  большинстве рассматриваются либо школы, либо школь-
ные сети и  системы, с  которыми автор знакомился путем лич-
ного осмотра и  бесед с  сотрудниками и  учениками2. По  край-
ней мере в одном случае педагог попадает на страницы книги 
по  недоразумению: Татьяна Викторовна Краснова, блестящий 
преподаватель английского языка и  человек прекрасно обра-
зованный, — сторонник вполне традиционной «педагогики зна-
ний»; мы еще вернемся к  ее взглядам, насколько они отрази-
лись на страницах книги3.

Автор неоднократно предлагает «пристегнуть ремни», по-
скольку крыша оказывается в  опасности быть снесенной; для 
нас под луной нового меньше, чем для него, и  близкий эф-
фект мы испытали только в  одном месте. Автор, рассказывая 
о  «Класс-центре», пишет: «…Я понимаю, причем не  хуже дру-
гих учеников. Один из них в ответ на вопрос: „Почему декабри-
сты вышли на Сенатскую площадь?“ — ответил так: „Камень па-
дает с горы из-за разницы в высоте. Ток течет, потому что есть 
плюс и  минус. Вся материя движется из-за разницы потенциа-
лов. А потенциал декабристов был настолько выше потенциала 
окружающих людей, что не  сделать чего-то они просто не  мог-
ли“» (с. 317). Интересно, как думает автор, не отреагировавший 
на  эти слова, намного  ли потенциал Михаила Федоровича Ор-
лова, принявшего капитуляцию Парижа в  1814 г., выше потен-

 2 Не можем не  отметить, что сама по  себе такая возможность (в  XIX  в. 
обычная) сейчас существует, и это весьма отрадный факт.

 3 Насколько мы можем понять (авторское описание не  отличается кон-
кретностью и  предоставляет нам только догадываться), «семейный 
деревенский дом» французского типа —это в  основе своей тради-
ционная школа, а  в  дореволюционной классификации ремесленная 
сельскохозяйственная школа; она гуманизирована сравнительно с об-
щим фоном, но это процесс, в котором традиционная школа участвует 
по крайней мере с XVIII в.
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циала Алексея Федоровича Орлова4, заключившего в  1856 г. 
Парижский мир? Или потенциал Кондратия Рылеева сравни-
тельно с потенциалом Дениса Давыдова? Или потенциал убито-
го Милорадовича сравнительно с  убийцей Каховским? Нет, по-
ложительно, эти ученики не  обладают уже на  школьной парте 
ни любопытством, ни — забегая вперед — умением анализиро-
вать информацию. Они некритически глотают то, что им подают 
столь  же лишенные любопытства учителя. Для нас нет необхо-
димости следовать за  автором и  перечислять все школы, тем 
более что они в  описании автора похожи друг на  друга иногда 
до полной неотличимости; мы разобьем материал на проблем-
ные блоки и посмотрим, что получается.

Она формулируется в самом конце: школа — «место, которое по-
может тебе не потерять природную любознательность, повысит 
твою самооценку и  отправит тебя в  дальнейшее плавание по-
знавать мир». Первый и  третий пункт, на  наш взгляд, совпада-
ют; кроме того, природная любознательность и ее сохранение — 
безумно сложная проблема. О том, как влияет школьный уклад 
на любознательность, сам автор не пишет в книге ничего, и это 
неудивительно: само по себе наличие такой, пережившей юный 
возраст, любознательности требует какого-то фиксирования, ка-
кой-то статистики; для этого «новая школа» должна дать много 
выпусков, чего пока нет, и  разговор, склонившись в  эту сторо-
ну, стал  бы уж  слишком откровенно бездоказательным5. Одна-
ко есть и  более традиционный пункт: автор «подмечал мелкие 
детали образования по всему миру, которые действительно го-
товят к  реальной жизни» (с. 11). Воспоминание, которое встре-
чается в  тексте несколько раз: автор стоит 1  сентября с  буке-
том цветов и  ждет, что его будут готовить к  реальной жизни6, 
как обещали7. Но что это такое? В послесловии автор дает кое-
что, но в достаточно туманном и непроверяемом виде; в основ-

 4 Кстати, оба брата учились у одного и того же знаменитого содержате-
ля частного пансиона и  основателя Ришельевского лицея Шарля-До-
миника Николя.

 5 Мы придерживаемся мнения, что детская любознательность — такое же 
преходящее явление, как и  детская способность к  усвоению языков, 
и естественным образом она сохраняется у меньшинства; но обсужде-
ние этой проблематики завело бы нас слишком далеко.

 6 Образование как подготовка к  реальной жизни — в  европейской тра-
диции более низкий тип, нежели готовящая к университету гимназия; 
но  для наивного сознания эта цель является, разумеется, наиболее 
естественной. 

 7 Например, на с. 196: «…местом, „готовящим тебя к реальной жизни“, как 
нам обещали первого сентября, когда мы стояли перед входом в  не-
знакомое здание и незнакомыми детьми с букетом в руке».

1. Цель
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ном же он молчит об этом, а говорят его собеседники-педагоги. 
Самое подробное рассуждение принадлежит шведским педа-
гогам (раздел «Что нам нужно для будущего»). «Первый навык, 
необходимый для реальной жизни, который может дать школа, — 
умение учиться и  адаптироваться к  новому: «Вам придется пе-
ресмотреть ваши сегодняшние знания или узнать больше уже 
в следующие десять лет». Второй — умение работать в команде: 
«В жизни вы будете работать с разными людьми фактически все 
время <…> а не встречать одних и тех же людей в офисе на про-
тяжении многих лет». Третий — понимание разных культур: «Зна-
ние сильных и слабых сторон различных культур помогает вме-
сте добиться лучшего результата. Если мы сможем научить 
школьников находить решение в  любой ситуации и  с  любыми 
людьми — значит, создадим лучшую атмосферу в  мире, когда 
они закончат учебу». Еще один навык — умение планировать, 
ставить цели и  нести ответственность за  их выполнение. Нако-
нец, самый странный — «жить в цифровом мире»: «В мире есть 
куча вещей, в  которых компьютер не  поможет <…> Школьни-
ки больше играют в игры и лучше знают некоторые программы, 
но  им нужно практиковаться в  том, как сортировать, планиро-
вать и как использовать информацию» (с. 288–289). Это самые 
содержательные страницы книги по данной части. По сути, все 
остальные добавляют к ним только одно: «умение адаптировать-
ся к хаотичному окружающему пространству»; «умение постоян-
но находиться с самыми разными людьми и не отвлекаться при 
этом от работы — возможно, первый навык реальной жизни, ко-
торый необходимо освоить» (с. 196). Пока мы ограничимся этой 
подборкой; анализ отложим на потом. Отметим, что навык быть 
точным и проверять информацию автор совсем не считает нуж-
ным: он пишет, что название шведской школы (точнее, детско-
го сада) Egalia по-латыни означает «равенство» (с. 165), но в ла-
тинском языке такого слова нет8; французская аббревиатура 
MFR расшифровывается дважды: на  с. 277 Maison Familie Ru-
rale и  на  с. 301 Maison Familiare Rurale; неправильны оба вари-
анта (правильный — Maison Familière Rurale).

Еще один аспект «целевого подхода», грань авторского 
убежде ния в  неработоспособности старой школы9. «Сегодня 
они спрашивают: „Зачем?“ Или скажут: „Нет, я  не  хочу это де-
лать“». Крупнейший русский филолог второй половины XX  в. 

 8 Имелось в виду, вероятно, aequalia («равные вещи»); само слово пред-
ставляет собой гибрид французского égal «равный» и окончания латин-
ского прилагательного среднего рода множественного числа в началь-
ной форме; но  относительно чужих лингвистических экспериментов 
возможны только предположения.

 9 «Современная школа больше не работает» — сказано уже в аннотации 
книги.
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в  программной статье «В  поисках возрождения» писал10: «Нуж-
но возвратиться к такому положению вещей, когда ценилось бы 
всякое интеллектуальное достижение, как это было в эпоху „гре-
ческого чуда“ или европейского Возрождения, когда над твор-
ческим усилием не  висел  бы дамокловым мечом роковой во-
прос: „А  зачем это нужно?“ — или еще хуже: „А  зачем это мне 
нужно?“». Потому на вопрос «Зачем?» ответ простой: «Если ты 
спрашиваешь, то тебе это точно не нужно».

Здесь все просто и однообразно: как можно больше стекла, как 
можно меньше внутренних стен.

Отметим сразу: фактор времени для автора фактически не  су-
ществует, будущее кое-как, абстрактно и  неопределенно, про-
скальзывает в его сознании, прошлое для него отсутствует. Ис-
торическая проблематика никогда не  предпосылается, скажем 
так, впечатлениям данной минуты и  возникает только там, где 
ее вытаскивают на  свет Божий собеседники. При этом невоз-
можные сближения — как, например, Макаренко и Квинтилиана 
в главе о Ш. Амонашвили на с. 73 — ничуть не задевают А. Мура-
шева. Роль допотопных времен играет 1999 г. — «задолго до по-
явления „Фейсбука“, смартфонов и  интернета в  кармане каж-
дого из нас» (с. 285). Иногда собеседник высказывает позицию 
не игнорирования, а радикального отрицания прошлого, как Ни-
коля Садирак, основатель и руководитель IT-школы «42»: «Пер-
вое, что мы говорим собравшимся ученикам: конечно, учить-
ся полезно, потому что так ты можешь улучшить многие вещи. 
Но знания проще найти в Интернете, чем заучивать. То, что было 
важно раньше, сейчас уже устарело. И в этом случае заучивать 
неверное — просто опасно: это сделает тебя глупее и  снизит 
твою креативность. Потому что вместо поиска нового решения 
ты будешь пытаться сделать то же самое» (с. 220). Впрочем, если 
задуматься о будущем… Задумывается шведский педагог: «Се-
годняшние четвероклассники начнут работать в 2028 г. Первые 
дети у них появятся в 2035-м. На пенсию они выйдут в 2075 г.» 
(с. 288). Превосходно. Какие из этого выводы? «Мы можем толь-
ко догадываться, что многих должностей уже просто не будет су-
ществовать. Зато будет много тех, о которых мы сейчас не знаем 
ничего вообще. Мы начали с идеи, что наши ученики будут рабо-
тать совсем в другом мире. В мире, который мы даже не можем 
осмыслить». Ответом на эти размышления как раз и был приве-
денный нами содержательный перечень навыков.

 10 Зайцев А. И. Избранные статьи. Т. 2. Филологический факультет Санкт-
Петербургского государственного университета. СПб., 2003. С. 503.
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До разбора всего комплекса обсуждаемых взглядов отметим 
только один момент: радикальное устранение из сознания оси 
времени небезразлично для анализа причинно-следственных 
связей, поскольку разворачиваются они во времени.

Понятно, что само слово «предметы» со всем своим семантиче-
ским шлейфом окрашено отрицательно, поскольку тесно связа-
но с тем в традиционной школе, что нужно преодолеть. Потому 
мы практически никогда не узнаем о том, что же именно учени-
ки изучают; это не слишком интересно. Один из собеседников 
прямо высказывается (с. 244): «Школа для меня — это ни в коем 
случае не сидение за партами, не изучение предмета. Это воз-
можность вместе во  что-то вляпаться». Не  будет для читате-
ля большой неожиданностью, что самый нелюбимый предмет 
автора этих строк — математика (с. 290 et alibi): это был един-
ственный предмет в  школе, где он учился, который как-то пы-
тался работать с  мышлением ученика и  придать ему некото-
рую строгость. Соответственно предметом интереснее прочих 
где-то оказывается «Фейсбук» (с.  189). Но  если упоминается 
традиционный школьный предмет, то, как в  случае с  ушедшим 
с  работы учителем Артемом Новиченковым, приветствуется 
что-нибудь совсем нетрадиционное: рэп-речитативы по  «Вой-
не и миру» (с. 106). Приветствуется всякая театральность (к ко-
торой прибегает в  разумных мерках, естественно, и  традици-
онная школа).

Об  учителе можно было  бы написать самый пространный раз-
дел. Но  из  сказанного уже ясно, что традиционная фигура 
«Марьиванны» сочувствием пользоваться не будет. Учитель, ко-
торому запрещено учить, может делать тысячу разных вещей: 
общаться, устраивать экскурсии, быть «коучем», учиться вме-
сте с  ребенком (до  крайностей нашей перестроечной педаго-
гики — учитель должен сам учиться у ребенка-гения — все-таки 
дело не  доходило; впрочем, может быть, мы что-то пропусти-
ли). Но если ученики смотрят «Игры престолов» (или не «Игры», 
что они там смотрят?), то преподаватель тоже обязан смотреть 
(с. 114, мнение собеседника).

Перфекционизму в  школе не  место. Например, в  лагере «Кам-
чатка» главное — «привычка доделывать все до  конца» (с. 149). 
Может быть, получилось и  не  очень, «ты доделал до  конца 
и,  во-первых, ты себя уважаешь. Во  вторых <…> ты делаешь 
шаг и  куда-то идешь». Это тесно связано с  самооценкой (по-
высить ее, помним, одна из  авторских целей) и  с  тем, что мы 

4. Предметы

5. Учитель

6. Процесс 
и результат



282 Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2019. № 3

КНИЖНЫЕ ОБЗОРЫ И РЕЦЕНЗИИ

назвали  бы субъективным вкусом, а  А. Мурашев формулирует 
следующим образом: «Это короткое время свободы возвраща-
ет невероятно важное и  забытое „благодаря“ школе чувство: 
что ты можешь сделать что-то просто потому, что тебе это нра-
вится» (с. 136). Соответственно процесс важнее результата. «Ты 
в  любой момент находишься в  полном удовлетворении и  сча-
стье, а не только когда придешь к результату. Ты даже можешь 
не приходить к нему вообще» (с. 258).

Обычно среднешкольный. Но  вообще это неважно: из  упоми-
навшихся учебных заведений Egalia — детский сад, а  «42» при-
нимает учеников с 18 лет.

Об  индивидуальном обучении сказано много (в  основном 
не от первого лица), не показано почти ничего. Если в качестве 
методического приема применяется, скажем, рэп-баттл, он при-
меняется ко всему классу (если и не в качестве исполнителей, 
то в качестве зрителей). Вообще же ученическая масса присут-
ствует как абстрактный «народ» или «мы» в одах XVIII в.

Школа должна быть интересной. Это аксиома. А  что до  пони-
мания… здесь мы сталкиваемся с  двумя полюсами. С  одной 
стороны, школьнику все должно быть понятно: «Почему мы за-
ставляем их читать „Тараса Бульбу“, где на каждой странице не-
понятные слова? Важно понять, какие темы действительно инте-
ресны ребенку: в 14 ему важно узнать про дружбу и отношения, 
а в 17 — про жестокость и смерть» (с. 105–106).

Второй полюс: автору очень нравится, когда ничего не  по-
нятно. Вот несколько примеров из  монолога Славы Полуни-
на: «Самым главным <…> был приз „за маразм“: мой разбитый 
об угол портрет, от которого остались какие-то клочки. Его вру-
чали тому, кто самое дурное сделал, когда вообще никто ничего 
не понял» (с. 247). Чуть дальше: «Публика вообще не понимает, 
что происходит: здесь бегают, там свистят, тут играют, там пры-
гают» (с. 249). Между этими полюсами нет напряжения, нет дви-
жения; в одном случае понимание — необходимое условие про-
цесса, в другом непонимание — самоцель.

Мы попытались очертить проблематику книги, те  вопросы, 
которые она ставит, те ответы, которые она на них дает. Очерк 
желаемой школы получился весьма отчетливым. Ее претензии 
тоже сформулированы в послесловии со всей решительностью: 
«Наверно, лучшее, что может случиться: однажды все описан-
ное мной не  будет считаться „другой школой“. А  будет самой 
обычной» (с. 348). Первое, что бросается в глаза, — описывает-
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ся школа легкая. Именно такая, о  которой Ф. Ф. Зелинский пи-
сал в одной из лучших в нашей стране книг по школьному делу: 
«Ради Бога, не требуйте и не вводите легкой школы; легкая шко-
ла — это социальное преступление»11. Ни  на  одной странице 
рассматриваемой книги мы не  видели, чтоб от  ученика требо-
вали серьезных и  сосредоточенных усилий ума; полагаем, что 
это не случайность.

Теперь о навыках. Лишенные исторического сознания люди 
(к  числу таковых относится большинство нашей образованной 
публики) не  очень представляют себе размах и  масштабы пе-
ремен. Прежде всего это касается потока информации. Разуме-
ется, ее количество очень быстро возрастает; но для обычного 
ученика это не значит ровно ничего, поскольку утонуть в Мари-
анской впадине, конечно, более почетно, чем на десятиметровой 
глубине, но эффект будет один и тот же. Пока мы читали рецен-
зируемую книгу, к нам пришла букинистическая посылка, содер-
жащая анонимный трактат конца XVII в. о воспитании наследни-
ка престола. Там, в частности, сказано: «Источники просвещения 
нашего века столь велики, а число ученых так умножилось, что 
нету, так сказать, пункта во всех науках, на который не было бы 
нескольких томов; в  богословии  же много больше, чем нужно 
бы. В юриспруденции столько, что жизни человеческой не хва-
тит прочесть четверть; в  философии в  двести раз больше, не-
жели необходимо. В истории столько, что один и тот же предмет 
может быть разобран более чем тридцатью различными авто-
рами. В математике человеческой жизни не достанет прочесть 
книги по  одной геометрии, а  что касается изобретения машин 
и других вещей, необходимых для жизни, а подчас и бесполез-
ных, то мы зашли столь далеко, что сейчас труднее всего пред-
ложить что-то, не найденное ранее»12. В смысле избытка инфор-
мации поменялись технические условия, но не существо дела; 
а меньше ли требовалось работать в команде13, скажем, будуще-
му офицеру век назад, нежели будущему офис-менеджеру сего-
дня? Или умение планировать — что может быть универсальнее? 
И почему обычный школьный уклад (вот у тебя постепенно про-
ходимый материал, вот время на подготовку, вот экзамены) учит 
этому хуже? Понимание разных культур требует прежде всего 

 11 Из жизни идей. Научно-популярные статьи проф. С.- Петербургского 
университета Ф. Зелинского. Т. 2. Древний мир и  мы. Лекции, читан-
ные ученикам выпускных классов с.-петербургских гимназий и  реаль-
ных училищ весной 1903 г. Изд. 2. СПб., 1905. С. 138.

 12 De l’éducation des Princes. Composé pour le Sérénissime Prince Electoral 
de Brandebourg. A Berlin, 1699. P. 4–5.

 13 Среди ответов — и  командные оценки (с. 214). Этот недоброй памяти 
опыт, в  частности, ранней советской школы тоже, оказывается, мож-
но актуализировать. Не ожидаем от него, впрочем, иных последствий, 
нежели были тогда.
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достаточно широких знаний. В  пределе — знания языков носи-
телей этих культур; по крайней мере если таких людей не будет 
достаточно, о  каких-то самых элементарных знаниях у  осталь-
ных не  придется и  мечтать. Точно так  же (такие уроки описы-
вались в  книге) сравнить несколько сообщений в  прессе и  вы-
яснить, где информация, а где журналистское к ней отношение, 
не так трудно; но вот реконструировать действительное положе-
ние дел — задача на два порядка более сложная, и тут без зна-
ний опять-таки не обойтись. Вы вполне достоверно установите, 
что пассажирское судно такой-то страны было потоплено в  во-
дах другой страны в таком-то месте и в такое-то время; не так тя-
жело будет отметить тенденциозность того или иного источника; 
но для того чтобы с аналогичной достоверностью установить, кто 
его потопил, возможностей школьника, пожалуй, не хватит. Пре-
жде чем рассуждать о том, как ответить на новые вызовы, имеет 
смысл выяснить, в какой степени это вызовы действительно но-
вые, какой успешный опыт был в этой области и как к нему мож-
но отнестись в современном контексте.

К  знаниям «другая школа» испытывает нескрываемое пре-
зрение; впрочем, не  все собеседники автора высказывали эту 
позицию, и мы можем отнестись к этому неединодушию двояко: 
либо предположить, что там не установилась единая точка зре-
ния на сей предмет, либо — и это нам представляется более ве-
роятным, а в одном, уже упомянутом, случае несомненным — что 
некоторые лица и учреждения попали сюда по ошибке, посколь-
ку наряду с  «другой школой» есть гуманизирующаяся обычная 
школа, и этот процесс гуманизации идет довольно давно. Впро-
чем, отметим на  полях, датские коллеги, установив, что 20% 
школьников выбирают незаконченное среднее образование 
и многие из них не умеют читать, отнеслись к этому обстоятель-
ству с подобающей меланхолией, но предпринять что-то не ре-
шились14. Вернемся к навыкам. Как мы видим, воспитание ума 
не  является для «другой школы» ни  приоритетной, ни  даже за-
метной задачей. Но что значит навык «не отвлекаться от работы 
рядом с толпой» — как его тренировать? Означает ли он умение 
игнорировать окружающих или тактично выгородить себе воз-
можность заняться своим делом? А  что делать с  пониманием? 
По крайней мере один навык, чрезвычайно важный во все вре-
мена, автором упущен: это способность понимать, что ты чего-то 
не понимаешь15, когда для всех окружающих все просто и ясно.

 14 «Как возможно проучиться девять лет и не научиться читать, не смогла 
объяснить даже Стина. Возможно, эти школьники так и  не  смогли на-
учиться наслаждаться учебой — ведь, как говорили во всех увиденных 
мной школах и Стина, „если ты не получаешь удовольствия от школы, 
ты ничего не выучишь“» (с. 215).

 15 Например, споткнуться на словах «переменил закон» в комедии Грибо-
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Это одна из  самых болезненных точек школы, и  не  только 
современной. В  свое время К. Д. Ушинский писал о  педагоги-
ке, что она — искусство, и  в  этом смысле родственна медици-
не. Аналогия неверна хотя  бы уже потому, что наша медицина 
много лучше той, которая была в  его время; но  можно ли, по-
ложа руку на  сердце, то  же сказать о  школе? Ушинский причи-
нил большой вред воспитанию молодых русских поколений, за-
меняя «непонятные» и  «неинтересные»16 Часослов и  Псалтырь 
текстами о мухах, которые были вполне понятны; но для по-на-
стоящему любознательных непонятность — один из  мощных 
стимулов, который (если не  превращать непонятность в  само-
цель) пробуждает своим вызовом ученическую энергию. Искус-
ство заключается в  том, чтобы выстроить баланс между понят-
ным и непонятным так, чтобы, с одной стороны, обилие второго 
не подавляло и не приводило в отчаяние, а с другой — стремле-
ние не выходить из сферы доступного для ученика не перекры-
вало путей развития.

Идеология «другой школы» прямо противоположна. Уже упо-
мянутый Артем Новиченков говорит: «Просто ты идешь на урок 
и  думаешь: А  как сделать, чтобы он зацепил?» (с. 106)17. Уста-
ревшая классика «не цепляет» сама по  себе. Принципиально 
есть два полюса: или измениться самим, чтобы попытаться быть 
с  ней вровень, или изменить ее, чтобы она оказалась вровень 
нам (разумеется, в  чистоте ни  один из  них не  может быть осу-
ществлен). Но  здесь над первой возможностью — и  необходи-
мостью это делать — даже не  задумываются. Это, разумеется, 
характеристика не только современной школы, но и современ-
ной культуры.

Обратимся к  Татьяне Викторовне Красновой. Она пишет: 
с  одной стороны, ученика нельзя травить, а  с  другой — «если 
его совсем не травить, не обижать и не мучить, то из него полу-
чается прекрасный высокофункциональный овощ. Очень всем 

едова, с последующим выяснением, что здесь слово «закон» употреб-
лено в значении «вероисповедание».

 16 Один из умнейших русских людей той (и не только той) эпохи Ю. Ф. Са-
марин писал по  поводу «интереса»: «В  том-то и  заключается грубей-
шая ошибка новейших преобразователей нашей системы воспитания, 
что они воображают себе, вопреки опыту всех веков и  народов, буд-
то  бы вопрос о  происхождении молнии, грома и  паров ближе к  чело-
веку, раньше в  нем возникает, чем вопросы о  разуме и  совести» [Са-
марин Ю. (1996)  По  поводу мнения «Русского Вестника» о  занятиях 
философиею, о народных началах и об отношении их к цивилизации // 
Самарин Ю. Ф. Избранные произведения. М.: Московский философ-
ский фонд; РОССПЭН. С. 532].

 17 Дальше идет речь о  том, что для Гоголя это не  очень искажение, 
и  «Онегин» кинематографичен, но  совершенно очевидно, что досто-
верность интерпретации — вещь второстепенная; то, что современно, 
идет в дело, остальное может подождать.
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довольный, но совершенно ни на что не способный». Дочка ее 
друзей пошла в  вальдорфскую школу: все хорошо, но  в  9  лет 
она почти не  умеет читать. «Ребята, это очень продуктивный 
возраст: в  это время такие классные мозги, которых больше 
не  будет никогда. И  тратить это время на  пересыпание песоч-
ка из одного сосуда в другой?» (с. 100). В высшей степени вла-
дея педагогическим искусством, Татьяна Викторовна прекрас-
но формулирует биполярность воспитательного мира: и полюс 
принуждения, и  полюс свободы сами по  себе разрушительны, 
плодотворные модели рождаются в  их взаимодействии и  ком-
бинации. Мы не  очень понимаем, как эти слова, перечерки-
вающие всю книгу и  в  этом смысле несомненно еретические, 
попали на  ее страницы; скорее всего по  недосмотру автора, 
коллекционировавшего все оппозиционно-гуманное и  в  этом 
смысле не  слишком чуткого к  реальному содержанию сказан-
ного. И довольно зловеще — именно потому зловеще, что очень 
проницательно, — звучат слова Т. В. Красновой о том, что Марь-
иванна — какова она есть — «то единственное, что стоит на пути 
одичания» (с. 99).

Мы со  своей стороны готовы солидаризироваться с  этим 
прогнозом. Воспитание есть преодоление и  самопреодоле-
ние18, и  попытка выстроить его на  одних положительных эмо-
циях означала  бы образовательную катастрофу, более тяжкую, 
нежели нынешняя постсоветская школа (которая — в этом автор 
прав — действительно «не работает»). Значит ли это, что мы счи-
таем желаемую автором модель неплодотворной? Нет; будучи 
единой или хотя бы обычной, она вызовет тяжкие последствия, 
а  в  рамках пестроты и  разнообразия, за  которые мы не  уста-
ем выступать, она нашла  бы свое скромное, но  достойное ме-
сто. Есть дети с  повышенной чувствительностью, для которых 
слишком болезненно столкновение с грубой социальной реаль-
ностью обычных школ, и  одновременно лишенные выдающих-
ся способностей, которые требовали бы «общественной утили-
зации»; не претендуя, скажем, на занятия наукой, они могли бы 
выступать полезными деятелями на  многих поприщах. Пре-
доставить им возможность провести детство в  мягкой и  чело-
вечной обстановке было  бы и  справедливо, и  целесообразно. 
И в этой роли — и в этой доле — мы бы от всей души приветство-
вали появление, развитие и процветание «другой школы». С тем, 
разумеется, условием, чтобы она не  посягала на  идею иерар-
хии, что она делает сейчас: если с  этой идеей справятся ра-
дикально, последствия не покажутся легкими никому.

 18 Это не значит, что мы против гуманизации обычной школы. Отношения 
иерархии и  требования качества могут и  должны быть предъявлены 
без грубости и унижения.
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The article speculates on the concept of “different school”, as illustrated by 
Alexander Murashev through the example of certain teachers, schools, school 
networks and systems that he studied by means of personal visits and face-
to-face interviews with employees and students. The school model proposed 
by the author could take its small but rightful place in a schooling system that 
offers a choice of education patterns. “Different school” is a good option for 
highly sensitive children who shrink from facing the harsh social reality of re-
gular schools and have limited ambitions and capabilities. However, as the 
only schooling system available, or even as a regular one, this model would 
have huge unwanted effects.
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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»

 
XXI Апрельская международная 
научная конференция по проблемам 
развития экономики и общества
 
 
6–10 апреля 2020 г. в Москве состоится XXI Апрельская между
народная научная конференция по проблемам развития эконо
мики и общества, проводимая Национальным исследователь
ским университетом «Высшая школа экономики» при поддержке 
Всемирного банка. Председатель Программного комитета кон
ференции — научный руководитель НИУ ВШЭ профессор 
Е. Г. Ясин.

Конференция посвящена широкому кругу актуальных 
 проблем экономического и социального развития страны. Ос
новную часть выступлений на АМНК составляют научные докла
ды российских и зарубежных ученых. Важной частью програм
мы конференции являются специальные мероприятия, которые 
проводятся в формате пленарных заседаний и круглых столов с 
участием членов Правительства Российской Федерации, госу
дарственных деятелей, представителей бизнеса, российских и 
зарубежных экспертов. Апрельская международная научная кон
ференция в очередной раз открывает свои двери для академи
ческого и экспертного сообщества!

Подробнее об истории АМНК: https://conf.hse.ru/2019/

Требования к заявкам на участие в конференции 
и порядок подачи заявок

Доклад, заявляемый на конференцию, должен содержать ре-
зультаты оригинального научного исследования, выполнен
ного с использованием современной исследовательской ме
тодологии. Программа секций и круглых столов формируется 
с учетом принятых заявок.

Рабочие языки: русский и английский.
Время выступлений:

• Продолжительность презентации доклада на сессии —  
15–20  минут.

• Выступления в рамках круглых столов ограничиваются 
5–7 минутами.

https://conf.hse.ru/2019/


Сроки подачи заявок
• Заявки на выступление в качестве докладчиков на сесси-

ях следует подавать online через систему регистрации НИУ 
ВШЭ с 9 сентября до 15 ноября 2019 г. (регистрация будет 
открыта позже). 

К заявке должна быть приложена развернутая аннотация 
предполагаемого выступления на русском (для русскоязыч
ных участников) и английском (для всех участников) языках 
в формате Word или RTF объемом не менее одной, но не бо
лее 3 машинописных страниц каждая, через 1,5 интервала (до 
7000 знаков). В аннотации должны быть четко сформулиро
ваны рассматриваемая проблема, используемый подход к ее 
решению (в частности, если есть, модель, на которой осно
ван анализ), изложены основные полученные результаты. Не
обходимо указать, в чем основная новизна представленных 
результатов по сравнению с ранее опубликованными. Заяв-
ки, не соответствующие указанным требованиям, не будут 
рассматриваться.

Группа авторов, каждый из которых зарегистрирован в 
системе конференции, может сообщить в Программный ко
митет конференции о своем желании организовать коллек
тивную сессию. Для этого необходимо до 15 ноября 2019 г. 
заполнить форму, размещенную на сайте конференции.

Один автор может представить на конференции один лич-
ный доклад и не более двух докладов в соавторстве. В рам
ках отдельной сессии не должно быть более двух докладов, 
представленных от одной организации. Продолжительность 
сессии 1,5 часа. Предложения по формированию сессий рас
сматриваются Программным комитетом на этапе экспертизы 
заявок и формирования программы конференции.

Решение Программного комитета о включении докладов в 
программу конференции будет принято до 24 января 2020 г. 
на основании экспертизы с привлечением независимых экс
пертов, после чего на сайте конференции будет опубликова
на предварительная версия программы конференции.

В срок до 10 февраля 2020 г. авторы докладов, включен
ных в предварительную программу конференции, должны 
подтвердить свое участие в личном кабинете системы реги
страции. В случае отсутствия подтверждения доклады будут 
исключены из программы. Авторы докладов, включенных в 
программу конференции, должны до 13 марта 2020 г. пред
ставить слайды презентации на английском языке.

Доклады, включенные в программу конференции, после 
дополнительного рецензирования и рассмотрения редакция
ми могут быть приняты к публикации в ведущие российские 
научные журналы по экономике, социологии, менеджмен



ту, государственному управлению, которые индексируются 
Scopus и/или Web of Science, входят в список ВАК.

• Заявки на участие в конференции без доклада принима
ются online до 20 марта 2020 г.

Регистрационный взнос:
• Информация об оплате участия в конференции (размер ре

гистрационных взносов, порядок и сроки оплаты) будет раз
мещена на сайте конференции.

Оргкомитет конференции 
(контакт: interconf@hse.ru)
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