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Аннотация. Опыт первого учебного 
года крайне важен для дальнейших 
образовательных успехов школьни-
ков. Информация о  поле возможно-
стей и  потребностей первоклассни-
ков, прогноз их образовательных тра-
екторий позволяют образовательной 
системе заметно улучшать адапта-
цию детей к школе и повышать эффек-
тивность учебных подходов. В статье 
представлены результаты обследо-
вания 7778 первоклассников, посту-
пивших в 2015 г. в школы четырех рос-
сийских городов: Москвы, Набереж-
ных Челнов, Севастополя и  Тамбова. 
На основании данных о когнитивном 
развитии детей (в  виде показателей 
по  математике и  чтению) и  их неко-
гнитивном развитии (личностном, со-
циальном и эмоциональном) методом 
кластерного анализа были выделены 
и описаны четыре группы первокласс-
ников с  типичными паттернами раз-
вития на  момент поступления в  шко-
лу. Включение в  анализ когнитивных 
и  некогнитивных показателей созда-
ет дополнительные возможности для 
понимания особенностей детского 

Статья поступила  
в редакцию  

в сентябре 2017 г.

Исследование выпол-
нено при поддержке 
гранта Российского 

научного фонда  
(проект № 16-18-

10401 «Прогнозиро-
вание успешности 

обучения детей в си-
стеме начального об-

разования»).
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Е. Ю. Карданова, А. Е. Иванова, П. А. Сергоманов, Т. Н. Канонир, И. В. Антипкина, Д. Н. Кайкы 
Обобщенные типы развития первоклассников на входе в школу

развития в начальной школе и позво-
ляет представить «галерею» из  четы-
рех типичных «портретов первокласс-
ников». Полученные результаты могут 
быть использованы для помощи учи-
телю в подборе и коррекции образо-
вательных программ и других средств 
помощи ребенку в период адаптации.

Ключевые слова: первоклассники, 
iPIPS, стартовая диагностика, изме-
рение прогресса, когнитивное раз-
витие, некогнитивное развитие, кла-
стерный анализ.

 
DOI: 10.17323/1814-9545-2018-1-8-37

Начало обучения в  школе является критическим периодом 
в  жизни ребенка. Успешность его адаптации к  школе и  адап-
тации школы к  нему будет во  многом определять его академи-
ческие достижения и  общее благополучие в  школьной жизни 
[Margetts, 2009; Alexander, Entwisle, Dauber, 1993; Domitrovich et 
al., 2017; Цукерман, Поливанова, 2012]. Чтобы обеспечить со-
ответствующее сопровождение ребенка в этот важный момент, 
необходимо понимать, с  одной стороны, с  какими навыками 
и  сложившимися особенностями когнитивного и  некогнитивно-
го развития он приходит в  школу, а  с  другой — какие средства 
есть у школы для улучшения академических достижений и под-
держки общего благополучия ребенка.

ФГОС НОО впервые в  истории отечественного образова-
ния законодательно определил личностные результаты как цель 
общего образования. Конечно, оценка личностных и  социаль-
но-эмоциональных навыков как важных аспектов развития и бу-
дущих жизненных достижений проводится давно [Durlak et al., 
2011; Poropat, 2009; OECD, 2015]. Однако законодательная по-
становка вопроса обострила дискуссии о  квалифицированной 
(валидной и  надежной) оценке личностных и  социально-эмо-
циональных навыков и сделала очевидным дефицит современ-
ных инструментов, которые обладали  бы сложной структурой 
(сопоставимой со  структурой измеряемого объекта), высокой 
прогностической валидностью и, что наиболее ценно, были бы 
способны помочь учителю в  подборе и  коррекции образова-
тельных программ и  других средств помощи ребенку в  адап-
тации. Собственно, и  самому учителю необходимы надежные 
и точные средства диагностики для адаптации к особенностям 
развития его учеников.

Оценив когнитивные, личностные и социально-эмоциональ-
ные навыки, мы получим достаточно информации для понима-
ния особенностей детской ситуации, возможностей и  потреб-
ностей ребенка. Как показывают исследования, когнитивное 
и  некогнитивное (личностные и  социально-эмоциональные на-
выки) развитие в начале школьного обучения является сильным 
предиктором дальнейшей успешности и в школе, и во взрослой 
жизни [Kautz et al., 2014]. Конечно, наряду с этим не стоит недо-
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оценивать влияние дошкольного развития, адаптационные ре-
сурсы ребенка, родительские практики.

Оценивание детей дошкольного и младшего школьного воз-
раста сопряжено с  определенными сложностями. Во-первых, 
дети в  этом возрасте еще не  способны подолгу сосредоточи-
вать внимание. Во-вторых, на входе в школу они часто не умеют 
читать, а  значит, возможности их участия во  фронтальном оце-
нивании ограничены. В-третьих, при проведении любого оце-
нивания необходимо учитывать их словарный запас и  уровень 
языкового развития в целом, поскольку мы должны быть увере-
ны в том, что ребенок понимает указания и формулировки зада-
ний [Merrell, Tymms, 2016]. Поэтому содержание и формат оце-
нивания детей в этот период их развития имеют определенные 
ограничения [Slentz, 2008].

Применяющихся в  международной психодиагностиче-
ской практике комплексных инструментов оценки навыков де-
тей на входе в школу с доказанными психометрическими свой-
ствами и пригодных для широкомасштабного оценивания не так 
много. При этом часть психолого-педагогического сообщества 
придерживается позиции, что оценивание детей следует прово-
дить методом наблюдения и опрашивать вовлеченных взрослых, 
в то время как другие специалисты полагают, что даже малень-
ких детей можно и нужно опрашивать. Так, например, известный 
инструмент Early Development Instrument (EDI) представляет со-
бой опрос педагогов дошкольного учреждения об уровне разви-
тия навыков ребенка в различных областях в год перед школой 
[Janus et al., 2007]. Инструменты оценки образовательной сре-
ды в  дошкольном учреждении Early Childhood Environment Ra-
ting Scales (ECERS) и School-Age Care Environment Rating Scales 
(SACERS) основаны на наблюдениях и структурированном оце-
нивании пространства, организации времени, взаимодействий 
детей и взрослых и качества обучающей программы [Harms, Clif-
ford, Cryer, 2015; Harms, 2013]. Это инструменты непрямой оцен-
ки, в них особенности среды развития ребенка характеризуются 
на основании наблюдений вовлеченных взрослых.

Настоящая статья подготовлена по  результатам исследова-
ния с помощью инструмента iPIPS (international Performance In-
dicators in Primary School), который позволяет оценить когнитив-
ное (базовые навыки в  чтении и  математике) и  некогнитивное 
(личностное, социальное, эмоциональное) развитие детей в на-
чале школьного обучения. В отличие от упомянутых опросников, 
инструмент iPIPS был специально разработан для прямого оце-
нивания первоклассников и  подразумевает непосредственную 
работу с детьми, в процессе которой диагност может понять, что 
дети объективно знают и  умеют на  старте школы и  какого про-
гресса они достигают в течение первого года обучения [Ивано-
ва, Нисская, 2015]. Инструмент предусматривает индивидуаль-



http://vo.hse.ru� 11

Е. Ю. Карданова, А. Е. Иванова, П. А. Сергоманов, Т. Н. Канонир, И. В. Антипкина, Д. Н. Кайкы 
Обобщенные типы развития первоклассников на входе в школу

ное компьютерное оценивание в игровой форме с применением 
адаптивного алгоритма, который позволяет не предъявлять де-
тям слишком сложные для них блоки заданий, чтобы не  пере-
утомлять и не демотивировать. iPIPS включает также опрос пе-
дагогов и родителей о том, как дети растут и развиваются.

iPIPS широко используется за  рубежом как в  практических, 
так и в исследовательских целях. С его помощью учителя имеют 
возможность ближе познакомиться с  пришедшими к  ним пер-
воклассниками. Специалисты собирают на основе iPIPS важную 
информацию для анализа образовательной ситуации, в  част-
ности, инструмент применялся для оценки роли посещения 
дошкольного образовательного учреждения в  год перед шко-
лой в  дальнейших школьных успехах [Tymms, Merrell, Hender-
son, 1997]; для выявления индивидуального и  группового про-
гресса детей [Tymms, Merrell, Henderson, 2000]; для сравнения 
достижений первоклассников в  разных странах [Copping et al., 
2016; Tymms, Merrell, Wildy, 2015]; для определения групп рис-
ка [Tymms et al., 2012].

В  России iPIPS был использован для исследования регио-
нальных различий в  навыках первоклассников на  входе в  шко-
лу [Иванова и др., 2016]; для анализа развития навыков чтения 
[Антипкина, Кузнецова, Карданова, 2017]; для оценки роли фо-
нематической грамотности [Kuzmina, Ivanova, Antipkina, 2017]; 
для диагностирования социально-эмоционального развития ре-
бенка и  его поведенческих характеристик [Орел, Пономарева, 
2018; Orel, Ponomareva, 2016]. В настоящей статье на основании 
широкомасштабного эмпирического исследования с  помощью 
инструмента iPIPS представлена характеристика когорты рос-
сийских первоклассников, пришедших в школу в 2015 г., а также 
проанализированы паттерны сочетаний когнитивных и некогни-
тивных (социально-эмоциональных) навыков, наблюдающиеся 
у первоклассников на старте школьного обучения, создана «га-
лерея» из четырех типичных «портретов первоклассников».

При оценке когнитивных навыков на входе в школу необходимо 
сосредоточиться на  тех из  них, которые, во‑первых, непосред-
ственно связаны с программой обучения в 1‑м классе, а во‑вто-
рых, смогут предсказывать дальнейшие достижения учащегося. 
Г. Дункан с коллегами [Duncan et al., 2007] на материалах шести 
лонгитюдных исследований, проведенных на репрезентативных 
выборках в  разных странах, показал, что математические на-
выки и навыки чтения, измеренные на входе в школу, являются 
наилучшими предикторами академических достижений в  кон-
це обучения в начальной школе. При этом не было обнаружено 
различий по  полу и  социально-экономическому статусу семей 
обследованных детей. Позже канадские исследователи репли-

1. Параметры  
для выделения 
уровней  
когнитивного 
и некогнитивного 
развития
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цировали стратегию анализа данных, примененную Г. Дунканом 
и его коллегами, на квебекской выборке детей и получили очень 
схожие результаты, подтвердив высокую прогностическую зна-
чимость начальных навыков в чтении и математике для учебных 
достижений в  середине младшей школы [Pagani at  al., 2010]. 
При этом они добавили в  модель такой предиктор, как разви-
тие мелкой моторики, и выявили, в отличие от результатов Дун-
кана, заметные половые различия в  его значимости. В  ряде 
других, менее масштабных исследований также была подтвер-
ждена прогностическая роль ранних навыков чтения [Müller, Bra-
dy, 2001] и  математики [Manfra et al., 2017; Jordan et al., 2009], 
при измерении которых необходимо учитывать социально-эко-
номический статус семей и  другие релевантные контекстные 
данные, например, этническую принадлежность, тип школы и ее 
местоположение.

Влияние личностных и  социально-эмоциональных навы-
ков на  различные аспекты жизни как у  детей, так и  у  взрос-
лых подтверждено многочисленными исследованиями [OECD, 
2015; Durlak et al., 2011]. Дефицитарность таких навыков созда-
ет риски для развития ребенка [Domitrovich et al., 2017]. Важны-
ми и общими отличительными чертами этих навыков являются: 
а)  концептуальная независимость от  когнитивных способно-
стей; б) общая полезность и  ценность выраженности данных 
черт у индивида; в) относительная устойчивость во времени при 
отсутствии внешнего воздействия; г) потенциальная возмож-
ность изменения в  результате воздействия; е) ситуационность 
проявления [Duckworth, Yeager, 2015].

В психолого-педагогических исследованиях младших школь-
ников подчеркивается важность комплексного подхода к оцени-
ванию [Merrell, Tymms, 2011]. Измерение показателей когни-
тивного и некогнитивного развития первоклассников позволяет 
комплексно оценить детей, расширяет возможности анализа 
и интерпретации результатов и выбор средств помощи.

В  России проводились исследования некоторых аспектов 
готовности первоклассников к обучению и их адаптации к шко-
ле: физиологической готовности [Параничева, Тюрина, 2012; 
Грицинская и  др., 2003], общего развития и  способности сле-
довать правилам [Ковалева и  др., 2012; Сальникова, Ткачен-
ко, 2012], сформированности учебной мотивации [Гани, Гани, 
2009], адаптации как трудной жизненной ситуации [Гагай, Гри-
нева, 2013], однако за  редким исключением, например, [Кова-
лева и  др., 2012], они осуществлены на  выборках, не  превы-
шающих нескольких сотен детей.

В  данной статье рассматриваются следующие исследова-
тельские вопросы: 1) каков уровень развития когнитивных и не-
когнитивных навыков у  российских детей в  начале обучения 
в  1‑м  классе; 2) можно  ли выделить эмпирически обоснован-
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ные группы (кластеры) детей со схожим профилем когнитивных 
и некогнитивных навыков?

Для оценивания когнитивного и некогнитивного развития детей 
использовался инструмент iPIPS, первоначально разработан-
ный в  Университете Дарема в  Великобритании [Tymms, 1999]. 
Он позволяет провести стартовую диагностику ребенка на вхо-
де в школу и измерить его индивидуальный прогресс в течение 
первого года обучения. В  данной статье используются только 
результаты стартовой диагностики.

Выбор именно инструмента iPIPS обусловлен следующи-
ми причинами. Во-первых, iPIPS соответствует последним до-
стижениям мировой науки о  тестировании. Во-вторых, это ка-
чественный стандартизированный инструмент с  доказанными 
психометрическими свойствами и  валидностью. Он признан 
в мире. В-третьих, в нем разработана специальная техника из-
мерений, позволяющая оценить индивидуальный прогресс ре-
бенка в течение первого года обучения. И наконец, iPIPS создан 
в  формате компьютерного адаптивного тестирования, что по-
зволяет максимально щадяще и  с  высокой точностью оценить 
каждого конкретного ребенка, избежав искажений результатов 
тестирования.

Институтом образования НИУ ВШЭ совместно с Универси-
тетом Дарема в  течение 2013–2014 гг. была разработана рус-
скоязычная версия инструмента iPIPS [Хоукер, Карданова, 2015; 
Иванова, Нисская, 2015]. Учитывая, что возраст начала школь-
ного обучения в  Великобритании и  России различается (рос-
сийские дети приходят в школу в среднем на два года старше), 
потребовалась серьезная адаптация инструмента, в  частности 
разработка новых заданий, соответствующих возрасту и  куль-
турному контексту развития российских детей. В  результате 
была создана российская версия инструмента iPIPS, которая 
успешно применяется в отечественных школах.

Особенностью инструмента iPIPS является комплексный под-
ход: предметом оценивания является не  только когнитивное, 
но  и  социальное и  эмоциональное развитие ребенка. Помимо 
этого, в диагностике используется контекстная информация об 
условиях, в которых жил и развивался ребенок до того, как пошел 
в школу, о его семье и принятых в ней подходах к воспитанию. 
Отдельное внимание уделено практикам школьных учителей.

Набор заданий, используемый для диагностики когнитивно-
го развития ребенка, включает несколько блоков:

•	письмо (проверка умения писать);
•	словарный запас (пассивный словарный запас и знание ча-

стотных слов);

2. Метод
2.1. Описание 
инструмента 
и процедуры 
исследования
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•	фонематический блок, включающий
–– задания на повторение слов (как знакомых, так и незнако-
мых и даже несуществующих),

–– задания на  рифмование слов (с  опорой на  изображение 
рифмующихся слов);

•	представления о чтении:
–– структура текста (знание заглавных и строчных букв, поня-
тий начала и конца предложений, точки и проч.),

–– знание букв,
–– чтение слов (узнавание графической оболочки слова),
–– чтение короткой истории (декодирование текста),
–– чтение на понимание;

•	представления о математике:
–– простой счет (сосчитать количество нарисованных объек-
тов),

–– простое сложение и вычитание (с опорой на картинки),
–– знание чисел,
–– математические задачи (логические задачи, задачи с сим-
волами и без них, текстовые задачи, контекстные задачи).

В  1‑м  классе дети не  обязаны обладать знаниями по  перечис-
ленным выше областям, и  сформировать их — задача школы. 
Но  в  реальности многие дети уже имеют навыки чтения, счета 
и письма к началу учебы в школе, и для того чтобы обоснованно 
судить о  прогрессе каждого ученика, необходимо знать, на  ка-
ком уровне он находился, когда только пришел в школу.

Тестирование проводится в  виде исследования-игры, что-
бы обеспечить максимально мягкие и  комфортные для ребен-
ка условия оценивания. В течение 20–30 минут (в зависимости 
от  уровня ребенка) интервьюер, в  роли которого может высту-
пать и учитель, и школьный психолог или методист, прошедшие 
специальный инструктаж, сопровождает процесс компьютерно-
го адаптивного тестирования каждого первоклассника. Ребе-
нок следует указаниям компьютерной программы, говорящей 
голосом профессионального диктора, и выполняет ряд увлека-
тельных заданий, а  интервьюер фиксирует его ответы. Благо-
даря разнообразию заданий ребенок не успевает заскучать или 
устать. Адаптивный алгоритм позволяет подобрать такие зада-
ния, которые соответствуют его возможностям.

Некогнитивное развитие ребенка оценивается с  помощью 
специального опросника, на вопросы которого отвечают учите-
ля, знающие детей по ежедневным взаимодействиям и наблю-
дениям. Учитель оценивает каждого ребенка по  всем вопро-
сам по  пятибалльной шкале. Для каждого пункта шкалы дано 
подробное описание типичного поведения, чтобы учитель мог 
выбрать подходящий пример. Затем учитель принимает реше-
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ние, какой из  дескрипторов лучше всего соответствует его на-
блюдениям.

В  рамках iPIPS оцениваются следующие личностные и  со-
циально-эмоциональные навыки: навык адаптации к  новой 
школьной среде; независимость и  навыки самообслуживания; 
уверенность в  себе и  участие в  групповых занятиях; способ-
ность концентрироваться на задании под руководством учителя 
и в самостоятельной работе; способность обдумывать свои по-
ступки и  не  действовать импульсивно; способность соблюдать 
правила и вести себя в соответствии с принятыми нормами по-
ведения; навыки коммуникации (уровень развития речи и такие 
социально-когнитивные аспекты коммуникации, как умение за-
дать вопрос, выслушать мнение другого человека, подождать 
своей очереди в разговоре); навыки взаимодействия со взрос-
лыми (умение подойти уверенно, без страха и вести себя подо-
бающе и естественно) и со сверстниками (умение устанавливать 
и поддерживать дружеские отношения); осознание того, что об-
раз жизни разных людей может отличаться от  того, что приня-
то в  семье ребенка, и  уважительное отношение к  подобным 
различиям. Основанием для выделения именно этих аспектов 
личностного и  социально-эмоционального развития стала их 
значимость для адаптации в школе, установления дружеских от-
ношений со сверстниками и для учебных достижений, показан-
ная на результатах эмпирических исследований [Merrell, Tymss, 
Buckley, 2015; Spence, 1987].

В  качестве эмпирической базы исследования используются 
данные обширной выборки первоклассников, принявших уча-
стие в исследовании iPIPS в 2015 г. Ее составили дети из четы-
рех крупных городов Российской Федерации: Москвы, Набе-
режных Челнов, Тамбова и Севастополя1.

Инструмент iPIPS может использоваться как средство анали-
за функционирования системы и как средство индивидуальной 
диагностики школьного прогресса детей. Когда целью исследо-
вания выступает анализ системы образования на уровне города 
или региона, выборка должна быть достаточно большой по объе-
му и  репрезентативной по  отношению к  анализируемому горо-
ду или региону. Когда же целью исследования является глубокая 
индивидуальная диагностика учащихся в конкретных школах, об-

	 1	 Авторы статьи выражают благодарность за  помощь в  проведении ис-
следования Департаменту образования г. Москвы, Министерству об-
разования и  науки Республики Татарстан и  Республиканскому центру 
мониторинга качества образования Республики Татарстан, Департа-
менту образования г. Севастополя; Управлению образования и науки 
Тамбовской области и Институту повышения квалификации работников 
образования Тамбовской области. 

2.2. Выборка
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следуются все ученики 1‑х классов этих школ, и выборка, соответ-
ственно, не должна отвечать требованиям репрезентативности.

В табл. 1 приведены характеристики выборки исследования. 
В нем участвовали школы разных типов (общеобразовательные, 
гимназии, школы с углубленным изучением предметов) из раз-
ных районов городов. В Севастополе и Набережных Челнах еди-
ницей выборки был класс, который выбирался случайным об-
разом среди всех 1‑х  классов отобранной школы в  нескольких 
районах города. В  Москве и  Тамбове единицей выборки была 
школа, и оценивались все учащиеся всей параллели 1‑х классов.

Несмотря на широкую представленность разных типов школ 
в  итоговой выборке, она не  является репрезентативной в  пол-
ном смысле этого слова (подробнее об  этом — в  дискуссион-
ной части статьи).

Для формирования шкал по  базовым когнитивным и  некогни-
тивным навыкам была использована методология современной 
теории тестирования IRT (Item Response Theory). В  частности, 
для перевода первичных баллов детей в  оценки их способно-
сти по  когнитивным шкалам (по  математике, чтению, фонема-
тической грамотности и  словарному запасу) применялась од-
нопараметрическая дихотомическая модель Раша [Wright, Stone, 
1979], а  для шкалирования некогнитивных частей инструмен-
та — модель рейтинговых шкал (RSM, Rating Scale Model), рас-
ширение дихотомической модели Раша для шкал ликертовско-
го типа [Wright, Masters, 1982]. Перед оцениванием учащихся мы 
проверили психометрические характеристики шкал. Для этого 
был проведен психометрический анализ заданий, анализ раз-
мерности и  надежности и  созданы шкалы с  помощью методов 
моделирования Раша. Для психометрического анализа теста 
и  оценки параметров заданий и  испытуемых использовалась 
программа Winsteps [Linacre, 2011].

2.3. Анализ

Таблица 1. Описание выборки

Город
Кол-во  
школ

Кол-во 
классов

Число 
учеников

Доля учеников  
из школ с повышен-
ным статусом, %

Доля 
девочек, %

Москва 16 140 3173 N* 48

Набережные Челны 41 94 2379 18 52

Севастополь 22 59 1283 38 49

Тамбов 5 37 943 39 49

* В Москве в исследовании участвовали школьные комплексы, к  которым не применяется по-
нятие «статус».
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Для группировки детей на  основе показателей их когнитив-
ного и  некогнитивного развития применялся кластерный ана-
лиз методом k-средних. До  проведения кластеризации была 
построена корреляционная матрица всех используемых пока-
зателей. Кластерный анализ производит группировку данных 
на  базе паттернов ответов испытуемых. В  рамках данного ис-
следования мы стремились выделить группы первоклассников 
со схожим уровнем когнитивного или некогнитивного развития.

Метод k-средних — один из самых интуитивно понятных и по-
пулярных методов оценки и группировки паттернов ответов, тем 
не менее следует учитывать, что он имеет ряд ограничений [Jain, 
2010]. Так, в отличие от иерархического кластерного анализа, ме-
тод k-средних предполагает принятие решения о количестве кла-
стеров еще до проведения анализа. Существуют разные способы 
определения количества кластеров анализируемых данных, на-
пример логическое осмысление выделенных групп [Ibid.]. Наша 
гипотеза заключалась в том, что в данных будут скрыты четыре 
или пять кластеров. В одном кластере мы ожидали увидеть вы-
сокие результаты по всем шкалам, в другом — низкие результаты 
по всем шкалам. В двух или трех других кластерах предполага-
лись различные сочетания результатов с преимущественным раз-
витием когнитивных или некогнитивных навыков. В рамках про-
верки данной гипотезы мы рассматривали разбиение учащихся 
на три, четыре, пять и шесть кластеров. Каждое из полученных 
решений обсуждалось с точки зрения разумности интерпретации 
полученных данных, а также наполненности кластерных групп.

Одним из недостатков кластерного анализа является исклю-
чительно статистическое представление групп даже при отсут-
ствии реальной основы для их классификации. Поэтому для под-
тверждения внутренней валидности результатов проведенного 
кластерного анализа было необходимо проверить устойчивость 
полученных кластерных решений. Прежде всего для подтвер-
ждения стабильности кластеризации было проведено случайное 
разбиение выборки детей на две группы, на каждой из которых 
был проведен анализ методом k-средних и  сравнение резуль-
татов с основной выборкой. Помимо этого для проверки устой-
чивости полученного кластерного решения во времени и на вы-
борке учащихся из  других городов были использованы данные 
исследования iPIPS 2014 г. Все новые кластерные решения ока-
зались схожими с решением, полученным на основной выборке.

Полученные кластеры (группы учащихся) были описаны с по-
мощью следующих показателей:

1)	 социально-демографические характеристики (пол, образо-
вание матери, количество книг в  доме, посещение детсада 
в год перед школой);
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2)	 усредненные результаты по  фонематической грамотности 
и словарному запасу.

	 2	 Более подробно о  результатах психометрического анализа шкалы 
по математике см. [Ivanova et al., 2016].

	 3	 Логит — специальная единица измерения, используемая в современной 
теории тестирования IRT.

Для оценки связи данных параметров с  выделенными группа-
ми детей использовались критерии хи-квадрат и Крамера. Раз-
личия между кластерами для каждого показателя также были 
проверены с  помощью стандартных статистических процедур. 
Для оценки различий между кластерами по  полу детей, уров-
ню образования матери, количеству книг в  доме (больше или 
меньше ста) и  факту посещения детсада в  год перед школой 
(номинальные переменные) использовалась Z-статистика. Дис-
персионный анализ ANOVA применялся для оценки различий 
групп по показателям словарного запаса и фонематической гра-
мотности.

Прежде чем перейти к вторичному анализу данных, необходимо 
убедиться в том, что они качественные. С этой целью был про-
веден психометрический анализ первичных результатов оце-
нивания детей, который показал, что все задания когнитивно-
го блока iPIPS и  тест в  целом имеют хорошие характеристики. 
Все шкалы (по математике, чтению, фонематической грамотно-
сти и словарному запасу) существенно одномерны, все задания 
соответствуют используемой модели. Коэффициент надежности 
альфа Кронбаха высокий для всех шкал: 0,92 для шкалы по ма-
тематике, 0,97 для шкалы по  чтению, 0,78 для шкалы по  фоне-
матической грамотности и 0,84 для шкалы по словарному запа-
су2. Таким образом, шкалы можно использовать для измерения 
когнитивных навыков детей на входе в школу.

Для каждого ребенка получены четыре оценки на  входе 
в  школу: по  математике, чтению, фонематической грамотно-
сти и словарному запасу. В табл. 2 представлены описательные 
статистики результатов учащихся в  логитах3. Для каждой шка-
лы среднее значение трудности заданий установлено на  уров-
не нуля для фиксации изначальной шкалы.

Далее приведена краткая содержательная интерпретация 
низких, средних и высоких баллов по каждой из шкал.

Математика. Дети, получившие минимальные баллы по матема-
тике, могут назвать числа в пределах первого десятка и справ-
ляются только с  простейшими вычислительными заданиями 
с опорой на предмет. Дети, которые имеют средние показатели, 

3. Результаты
3.1. Оценивание 

когнитивного 
развития учащихся
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могут называть одно- и  двузначные числа (иногда ошибаясь), 
производить простые манипуляции с  числами, решать неслож-
ные логические и текстовые задачи, а также примеры с матема-
тическими символами без перехода через десяток. Дети с  са-
мыми высокими баллами по  математике способны называть 
многозначные числа, могут решать достаточно сложные при-
меры на  сложение и  вычитание с  двузначными числами, а  так-
же справляются с задачами, требующими применения матема-
тических навыков в жизненной ситуации.

Чтение. Минимальные баллы означают, что ребенок не  владе-
ет базовыми навыками чтения, включая знание букв. Средние 
баллы показывают, что дети освоили буквы алфавита и  умеют 
читать, но не всегда способны понять, что они прочитали. Дети 
с максимальными баллами в достаточной степени овладели ба-
зовыми навыками чтения, они могут практически без ошибок 
прочесть подряд несколько текстов и понимают прочитанное.

Словарный запас. Дети, которые имеют минимальные баллы 
по  шкале словарного запаса, знают и  могут опознать относи-
тельно простые, часто употребляемые слова. Средние показа-
тели означают, что ребенок знает и  может распознать менее 
частотные и более сложные слова. Наконец, дети, получившие 
максимальные баллы, владеют довольно обширным словар-
ным запасом и  способны опознать некоторые узкоспециаль-
ные и  редко употребляемые слова, такие, например, как «сак-
софон» или «силуэт».

Фонематическая грамотность. Несмотря на то что шкала фоне-
матической грамотности представлена относительно неболь-
шим количеством заданий двух типов, она позволяет диффе-
ренцировать учеников. Минимальные баллы по  данной шкале 
означают, что ребенок может повторить вслух только простые 
и  хорошо известные слова. Получившие средние баллы мо-

Таблица 2. Результаты оценивания когнитивного развития детей 
на входе в школу

Показатель
Среднее  
значение

Стандартное 
отклонение

Минимальное 
значение

Максимальное 
значение

Математика –0,29 1,83 –7,44 7,24

Чтение 0,94 2,41 –7,35 7,14

Фонематическая грамотность 1,48 1,52 –4,84 4,33

Словарный запас 0,79 1,79 –5,41 5,36
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гут повторить вслух несуществующие слова, а также понимают 
и могут распознавать несложные рифмы. Дети, имеющие высо-
кие баллы, способны повторять сложные, незнакомые или несу-
ществующие слова и  с  легкостью выполняют задания на  риф-
мование.

Психометрический анализ опросника некогнитивного развития 
детей показал, что он состоит из двух шкал, условно названных 
«Уверенность в себе» и «Поведение в классе». Обе шкалы одно-
мерны, все задания в  каждой шкале соответствуют используе-
мой модели и  имеют хорошие психометрические показатели, 
ответные категории функционируют эффективно. Коэффици-
ент надежности альфа Кронбаха равен 0,84 для шкалы «Уве-
ренность в себе» и 0,88 для шкалы «Поведение в классе». Таким 
образом, обе шкалы обладают хорошими психометрическими 
свойствами и могут быть использованы для оценивания4.

Шкала «Поведение в классе» характеризует поведенческие 
навыки: способность сосредоточивать внимание на  задании 
и следовать школьным правилам и расписанию, сформирован-
ность культурной осознанности, т. е. понимания того, что у дру-
гих людей может быть иной образ жизни, и это следует уважать. 
Минимальные баллы по шкале «Поведение в классе» показыва-
ют, что ребенок очень сильно отвлекается как в  самостоятель-
ной работе, так и под руководством учителя, нарушает принятые 
в  классе правила, совершает необдуманные поступки. Полу-
чивший максимальные баллы умеет сосредоточивать внимание 
на длительный срок (около 15 минут), остается в рамках приня-
тых в школе правил, понимает, что в обществе существуют раз-
ные культурные традиции и  они могут отличаться от  принятых 
в его семье.

Шкала «Уверенность в  себе» описывает навыки детей в  об-
ласти самостоятельности, независимости, социальные навыки 
по  поддержанию отношений с  другими людьми, с  ровесника-
ми и  взрослыми, в  школе и  в  более широком социальном кон-
тексте. Минимальные баллы по шкале «Уверенность в себе» го-
ворят о  том, что ребенку неуютно в  среде школы, он скучает 
по  родителям, нуждается в  помощи взрослого, чтобы застег-
нуть одежду или сходить в туалет, ему трудно завести в школе 
друзей, он неподобающе обращается ко взрослым или просто 
не  решается с  ними заговорить. Максимальные баллы по  шка-
ле «Уверенность в себе» показывают, что ребенок хорошо адап-
тирован, самостоятелен, имеет необходимые навыки самооб-
служивания, адекватно общается со взрослыми и сверстниками.

	 4	 Более подробно о результатах психометрического анализа шкал опрос-
ника некогнитивного развития, включая исследование его размерно-
сти, см. [Orel et al., 2016].

3.2. Оценивание 
некогнитивного 

развития



http://vo.hse.ru� 21

Е. Ю. Карданова, А. Е. Иванова, П. А. Сергоманов, Т. Н. Канонир, И. В. Антипкина, Д. Н. Кайкы 
Обобщенные типы развития первоклассников на входе в школу

Для каждого ребенка получены показатели по шкалам «Уве-
ренность в  себе» и  «Поведение в  классе». В  табл.  3 представ-
лены описательные статистики результатов в  логитах. Для каж-
дой шкалы среднее значение трудности заданий установлено 
на уровне нуля для фиксации изначальной шкалы.

Далее мы анализируем, как варьируют профили детей на  вхо-
де в  школу в  зависимости от  ряда базовых социально-демо-
графических и  институциональных факторов: пола ребенка, 
уровня образования его родителей (матери), количества книг 
в доме, посещения ребенком детского сада в год перед школой. 
В  табл.  4–7 представлены эффекты нахождения ребенка в  той 
или иной группе, сформированной на  основании перечислен-
ных факторов, на показатели ребенка в каждой из шкал. Размер 
эффекта оценивается как отношение разницы среднего стан-
дартизированного значения соответствующей переменной для 
двух групп к общему стандартному отклонению по группе. Раз-
мер эффекта на уровне 0,2 считается незначительным, на уров-
не 0,5 и выше — средним, более 0,8 — высоким [Cohen, 1988].

В табл. 4 приведены показатели девочек и мальчиков по от-
дельности. В среднем разброс показателей в группе мальчиков 

3.3. Предваритель-
ный анализ 
различий детей 
по показателям 
когнитивного 
и некогнитивного 
развития

Таблица 3. Результаты оценивания некогнитивного развития 
детей на входе в школу

Шкала Среднее
Стандартное 
отклонение

Минимальное 
значение

Максимальное 
значение

Уверенность в себе 1,69 1,70 –5,34 5,59

Поведение в классе 0,98 2,33 –6,17 6,16

Таблица 4. Показатели девочек и мальчиков

Показатель
Число  
детей

Среднее значение Стандартное отклонение
Размер 
эффектаДевочки Мальчики Девочки Мальчики

Математика 7753 –0,15 0,14 0,90 1,07 –0,29

Чтение 7753 0,08 –0,07 0,98 1,01 0,15

Словарный запас 7753 –0,09 0,09 1,00 0,99 –0,18

Фонематическая 
грамотность

7753 0,09 –0,09 0,99 1,00 0,19

Уверенность в себе 6233 0,21 –0,20 0,98 0,98 0,41

Поведение в классе 6233 0,29 –0,28 0,92 0,99 0,58
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несколько выше, чем в  группе девочек, т. е. среди мальчиков 
больше тех, кто имеет экстремально высокие или экстремаль-
но низкие показатели. Особенно ярко эти различия проявляют-
ся в математике.

Эффект пола ребенка на  показатели чтения, фонематиче-
ской грамотности и словарного запаса незначим. В математике 
эффект хоть и небольшой, но показывает, что девочки заметно, 
почти на треть стандартного отклонения, отстают от мальчиков. 
Средний размер эффекта пола в некогнитивных показателях по-
казывает, что и по поведению, и по уверенности в себе девочек 
учителя оценивают выше, чем мальчиков. Разница оценок по не-
когнитивным шкалам составляет половину и более стандартно-
го отклонения.

В табл. 5 приведены показатели учащихся в связи с наличи-
ем или отсутствием высшего образования у их матерей.

Таблица 5. Показатели детей в связи с наличием высшего 
образования у их матерей

Показатель

Среднее значение Стандартное отклонение
Размер 
эффектаНет в/о Есть в/о Нет в/о Есть в/о

Математика –0,25 0,14 0,97 0,98 0,39

Чтение –0,26 0,14 1,02 0,94 0,40

Словарный запас –0,22 0,13 1,03 0,96 0,35

Фонематическая грамотность –0,24 0,13 0,96 0,99 0,38

Уверенность в себе –0,13 0,08 1,01 0,99 0,21

Поведение в классе –0,15 0,09 1,02 0,99 0,24

Таблица 6. Показатели детей в соответствии с количеством книг 
в доме

Показатель

Среднее значение Стандартное отклонение
Размер 
эффекта< 100 книг ≥ 100 книг < 100 книг ≥ 100 книг

Математика –0,10 0,18 0,98 0,99 0,28

Чтение –0,11 0,19 0,98 0,97 0,30

Словарный запас –0,14 0,26 1,00 0,95 0,40

Фонематическая грамотность –0,10 0,18 0,98 0,99 0,28

Уверенность в себе –0,03 0,07 0,99 1,00 0,10

Поведение в классе –0,04 0,10 0,99 1,02 0,14
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Размер эффекта образования родителей небольшой, но ста-
бильный по  всем показателям. Самое низкое его значение на-
блюдается для показателя уверенности в  себе, и  все  же дети 
матерей с  высшим образованием оцениваются по  данному 
показателю в  среднем на  пятую часть стандартного отклоне-
ния выше, чем дети матерей без высшего образования. Самый 
сильный эффект наблюдается в  когнитивных шкалах: в  чтении, 
математике, словарном запасе и фонематической грамотности. 
Дети из семей с высоким образовательным статусом опережа-
ют своих одноклассников более чем на  треть стандартного от-
клонения.

Схожие результаты наблюдаются для показателя количества 
книг в  доме (табл.  6). Наличие в  доме образовательных ресур-
сов в  виде обширных книжных собраний оказывает значимое 
положительное влияние на  все показатели когнитивного и  не-
когнитивного развития ребенка, и наиболее сильно оно связано 
с базовыми навыками чтения и словарным запасом.

Посещение детского сада в  год перед школой не  дает вы-
раженного статистического эффекта (табл.  7). Возможно, на 
полученных результатах сказалось то  обстоятельство, что вы-
борки посещавших и не посещавших детский сад очень сильно 
разнятся по  численности: около 90% детей в  год перед шко-
лой посещали учреждения дошкольного образования. Однако 
группа детей, не  посещавших сад, достаточно велика (741 че-
ловек).

Таким образом, предварительный анализ полученных дан-
ных обнаружил достаточно явные различия детей по  показате-
лям когнитивного и  некогнитивного развития. Более глубокий 
анализ позволит статистическим путем выделить группы учени-
ков на базе выявленных характеристик.

Таблица 7. Показатели детей, посещавших и не посещавших детский сад

Показатель

Среднее значение Стандартное отклонение
Размер 
эффектаПосещали сад Не посещали сад Посещали сад Не посещали сад

Математика –0,02 0,00 1,05 0,98 0,02

Чтение –0,02 –0,01 1,13 0,97 0,02

Словарный запас –0,02 0,00 1,10 0,99 0,02

Фонематическая грамотность –0,07 0,00 1,03 0,99 0,07

Уверенность в себе –0,06 0,01 1,00 1,00 0,07

Поведение в классе 0,17 –0,02 0,97 1,01 –0,18
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Для кластеризации были выбраны показатели когнитивного 
(баллы по математике и чтению) и некогнитивного развития ре-
бенка (баллы по  шкалам «Уверенность в  себе» и  «Поведение 
в классе»). В табл. 8 представлены результаты корреляционно-
го анализа, демонстрирующие основные связи используемых 
в дальнейшем анализе переменных.

В  процессе анализа было рассмотрено разбиение де-
тей на  три, четыре, пять и  шесть кластеров на  основе комби-
нации показателей их когнитивного и  некогнитивного разви-
тия. Каждое из  полученных решений анализировалось с  точки 
зрения разумности интерпретации полученных данных, а  так-
же наполненности кластерных групп. Наиболее эффектив-
ным с  точки зрения этих критериев оказалось решение из  че-
тырех кластеров. Результаты кластерного анализа приведены  
в табл. 9.

В  табл.  10 полученные кластеры описаны по  социально-де-
мографическим характеристикам детей, а также по показателям 
фонематической грамотности и словарного запаса.

Основываясь на  результатах кластерного анализа и  описа-
тельного анализа, можно привести краткие характеристики вы-
деленных групп детей.

3.4. Кластеры детей

Таблица 8. Взаимные корреляции переменных

Показатель Математика Чтение
Уверенность 
в себе

Поведение 
в классе

Математика 1

Чтение 0,58** 1

Уверенность в себе 0,29** 0,30** 1

Поведение в классе 0,25** 0,29** 0,67** 1

Таблица 9. Результаты кластерного анализа

Показатель

Кластер

1
(N = 1224)

2
(N = 1666)

3
(N = 1790)

4
(N = 1535)

Математика 0,93 0,61 –0,42 –0,90

Чтение 0,87 0,53 –0,29 –0,92

Уверенность в себе 1,20 –0,42 0,38 –0,93

Поведение в классе 1,08 –0,39 0,45 –0,96

% выборки 20 27 29 25
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Кластер 1 — высокий уровень когнитивного и  некогнитивного 
развития.

Учащиеся из этой группы имеют высокие показатели по всем 
параметрам. По  математике и  чтению они почти на  одно стан-
дартное отклонение опережают средний результат по выборке. 
В некогнитивном развитии в единицах стандартных отклонений 
их результаты еще выше (уверенность в  себе 1,20, поведение 
в классе 1,08).

Около 90% детей посещали детский сад в  год перед шко-
лой. Фонематическая грамотность и  словарный запас детей 
этой группы самые высокие в выборке. В этом кластере наибо-
лее высока доля матерей с высшим образованием (74%), 43% 
семей этой группы имеют дома более 100 книг.

Кластер 2 — средний и высокий уровень когнитивного развития 
и ниже среднего уровень некогнитивного развития.

Дети данной группы на входе в школу имеют средние и даже 
весьма высокие показатели по чтению и математике (0,61 и 0,53 
соответственно в  единицах стандартного отклонения) и  ниже 
среднего показатели уверенности в  себе и  поведения в  клас-
се (–0,39 и  –0,42 соответственно в  единицах стандартного от-
клонения). У них довольно высокие показатели фонематической 
грамотности и достаточно большой пассивный словарный запас. 

Таблица 10. Описательные характеристики кластеров

Переменная

Кластер
Критерий 
Крамера1 2 3 4

Фонематическая грамотность* 54** 53 49 44 0,30

Словарный запас* 54 53 48 46 0,20

Пол (доля мальчиков) 41% 65% 36% 62% 0,25

Образование матери (доля матерей 
с высшим образованием)

74%2 71%1 63% 47% 0,21

Количество книг в доме (доля семей 
с количеством книг >100)

43% 36%3 32%2 26% 0,12

Посещение детсада в год перед школой 
(доля посещавших)

87%234 89%134 89%124 88%123 0,03

* Для удобства сравнения баллы по шкалам «Фонематическая грамотность» и «Словарный за-
пас» были переведены из шкалы логитов в  100-балльную шкалу со  средним значением 50 
и стандартным отклонением 10 на каждой шкале.
**Все различия между кластерами по каждому показателю являются статистически значимыми, 
кроме обозначенных индексами с номерами кластеров, различия с которыми у данного кла-
стера незначимы.
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В этой группе высокая доля мальчиков — около 65%. Социально-
экономический статус семей этих детей достаточно высок: бо-
лее трети семей имеют большие книжные собрания, около 70% 
матерей имеют высшее образование. Почти все дети посещали 
детский сад в год перед школой.

Кластер 3 — ниже среднего уровень когнитивного развития, 
средний и высокий уровень некогнитивного развития.

Дети данной группы имеют достаточно высокие показатели 
некогнитивного развития: у них хорошо развиты навыки комму-
никации, они достаточно уверенно чувствуют себя в  общении 
и их поведение в классе соответствует нормам и правилам (0,32 
и 0,45 в единицах стандартных отклонений соответственно). Од-
нако по чтению и математике эти дети часто показывают резуль-
таты хуже среднего по выборке (–0,29 и –0,42 в единицах стан-
дартных отклонений).

В данной группе превалируют девочки (64%). Словарный за-
пас и фонематическая грамотность в этом кластере статистиче-
ски значимо ниже, чем в  двух предыдущих. Социально-эконо-
мический статус семей несколько ниже, чем в двух предыдущих 
группах. Тем не менее почти все дети имели опыт дошкольного 
образования в год перед школой.

Кластер 4 — низкий уровень когнитивного и некогнитивного раз-
вития.

В  данной группе оказались дети, чей уровень когнитивно-
го и  некогнитивного развития почти на  одно стандартное от-
клонение ниже среднего по  выборке: –0,9 и  ниже по  всем че-
тырем показателям. Почти 90% детей данной группы посещали 

Рис. . Показатели детей 
по математике

Рис. . Показатели детей 
по чтению
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ная служба госу-
дарственной стати-
стики — Заработная 
плата отдельных ка-
тегорий работни-
ков социальной сфе-
ры и науки — Итоги 
федерального стати-
стического наблюде-
ния в сфере оплаты 
труда отдельных ка-
тегорий работников 
социальной сферы 
и науки — Педагоги 
общего об разова-
ния. http://www.gks.
ru/wps/wcm/connect/
rosstat_main/rosstat/
ru/statistics/wages/ 

Рис. . Показатели детей 
по шкале «Уверенность 
в себе»

Рис. . Показатели детей 
по шкале «Поведение 
в классе»
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общего об разова-
ния. http://www.gks.
ru/wps/wcm/connect/
rosstat_main/rosstat/
ru/statistics/wages/ 
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детский сад. 62% в  ней составляют мальчики. Словарный за-
пас и фонематическая грамотность детей в данном кластере на-
много ниже, чем в трех предыдущих. Социально-экономический 
статус семей также ниже всех остальных. Только четверть семей 
имеют дома более 100 книг. Более половины матерей этих детей 
не имеют высшего образования.

На рисунках 1–4 графически представлено взаимное распо-
ложение кластеров в разрезе четырех шкал, используемых для 
кластеризации.

У проведенного исследования несколько сопряженных целей и 
соответствующих перспектив, исследовательских и прикладных.

Во-первых, нам необходимо было продемонстрировать воз-
можности прямого независимого оценивания ситуации ребенка 
на входе в школу, показать, что с помощью iPIPS учитель может 
точно и  доказательно представить себе особенности когнитив-
ного и некогнитивного развития каждого ученика. Главную цен-
ность инструмента мы видим именно в  том, что он позволяет 
учителю оценить ситуацию развития ребенка: он не только дает 
«портретные» характеристики детей, но  и  объясняет траекто-
рии детского развития — строит прогнозы и  предлагает учите-
лю помочь ребенку в  его когнитивном и  некогнитивном разви-
тии. Очень важно, что с  помощью инструмента учитель может 
оценить как поддающиеся, так и  не  поддающиеся его контро-
лю обстоятельства или компоненты ситуации. Так, на  уровень 
образования родителей ученика учитель повлиять не  может. 
А  вот на  взаимодействие ребенка с  другими детьми в  классе, 

4. Обсуждение 
результатов

Рис. . Показатели детей 
по шкале «Уверенность 
в себе»

Рис. . Показатели детей 
по шкале «Поведение 
в классе»
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Источник: Федераль-
ная служба госу-
дарственной стати-
стики — Заработная 
плата отдельных ка-
тегорий работни-
ков социальной сфе-
ры и науки — Итоги 
федерального стати-
стического наблюде-
ния в сфере оплаты 
труда отдельных ка-
тегорий работников 
социальной сферы 
и науки — Педагоги 
общего об разова-
ния. http://www.gks.
ru/wps/wcm/connect/
rosstat_main/rosstat/
ru/statistics/wages/ 
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на  его индивидуальные когнитивные потребности учитель мо-
жет оказать влияние. Он может менять условия развития уче-
ника, обеспечивая тем самым прогресс в учебе и адаптации ре-
бенка к школе и школы, т. е. учительских стратегий, к ребенку.

Во-вторых, мы получили представление не только о детских 
траекториях развития, но  и  об  их типологии — о  группах (кла-
стерах) детей со  схожими характеристиками. Такая группиров-
ка, с  одной стороны, дает нам характеристику развития когор-
ты детей, приходящих в школу, а с другой — позволяет выделить 
для учителя типовые цели помощи детям в их когнитивном и не-
когнитивном развитии и тем самым существенно облегчить со-
ставление персонализированных образовательных программ. 
Характеристики когорты при повторении исследования в после-
дующие годы позволят установить различия между когортами 
или поколениями детей, приходящих в школу.

iPIPS дает учителям многостороннюю оценку когнитивного 
и  некогнитивного развития ребенка на  старте школьного обу-
чения и через год учебы. На основе этой оценки учитель может 
доказательно обсуждать реальный индивидуальный прогресс 
каждого ученика, строить стратегии помощи в когнитивном и не-
когнитивном развитии с  учетом нового понимания особенно-
стей ребенка, представленного в  виде персональной истории 
и траектории развития.

В данной статье были использованы результаты широкомас-
штабного исследования первоклассников в  четырех регионах 
РФ. В  процессе анализа выявлены четыре группы (кластера) 
первоклассников, которые отличаются друг от  друга по  когни-
тивному и некогнитивному развитию, а также по социально-де-
мографическим характеристикам. Учащиеся с самыми низкими 
результатами в обеих областях (когнитивной и некогнитивной) — 
это преимущественно мальчики, у  которых матери не  получи-
ли высшего образования. Дети с наилучшими показателями ко-
гнитивного и некогнитивного развития, напротив, имеют хорошо 
образованных родителей, самые богатые библиотеки, наилуч-
шие результаты по  фонологии и  размеру словарного запаса 
в начале года. Эти выводы подтверждают результаты, получен-
ные другими исследователями [Hindman et al., 2010].

Проведенное исследование имеет некоторые ограничения. 
Ключевым с  точки зрения генерализации результатов являет-
ся вопрос выборки. В  нашем исследовании ее составили го-
родские дети. Учащиеся из  пригородных, поселковых или де-
ревенских школ, возможно, будут демонстрировать другие 
паттерны развития. Чтобы выявить особенности их когнитивно-
го и некогнитивного статуса, требуется отдельное исследование. 
В нашу выборку вошли школы разного типа из четырех городов, 
но единицей выборки в одних городах является класс, а в дру-
гих — школа. Общая выборка исследования не является репре-
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зентативной, и  распространять полученные выводы на  другие 
регионы или на страну в целом мы пока не можем.

При выделении групп (кластеров) первоклассников мы ис-
пользуем метод кластерного анализа k-средних. Одним из  не-
достатков данного метода, как и  в  целом семейства методов 
кластерного анализа, является его предельно «статистический» 
характер, т. е. фактически на  основе имеющихся количествен-
ных данных группы могут быть созданы даже при отсутствии ре-
альной «теоретической» основы для их классификации. Чтобы 
проконтролировать данное ограничение, мы проверили и  под-
твердили устойчивость полученных кластерных решений с  по-
мощью подвыборок основных данных, а  также используя дан-
ные прошлых лет.

Наш анализ основывается на  результатах первичного оце-
нивания, проведенного в  начале учебного года, т. е. кластеры 
представляют собой описание детей, только что пришедших 
в школу. На основании этих данных предполагается разработать 
первичные рекомендации о  наилучших стратегиях взаимодей-
ствия с детьми из разных групп. В дальнейшем, получив сведе-
ния об индивидуальном прогрессе детей, а также о стратегиях 
помощи, применяемых учителями, предполагается дополнить 
и  усовершенствовать рекомендации для учителей и  руководи-
телей школ.
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The first school year is very important in terms of the further educational trajec-
tories of pupils. Information about the range of individual needs and abilities of 
children and prognosis of their educational achievements allow the educatio-
nal system to improve school adaptation and teaching approaches. This study 
presents the results of an assessment of 7778 first-graders from four Russian 
cities (Moscow, Naberezhnye Chelny, Tambov and Sevastopol). The children’s 
results from cognitive (mathematics and reading skills) and noncognitive (per-
sonal, social, and emotional skills) assessments were analyzed using the clus-
ter k-mean analysis in order to describe typical patterns of their development. 
The analysis of both cognitive and noncognitive skills improves the interpre-
tation of the four obtained typical „portraits“ of first-graders. The results can 
help teachers in the selection and amendment of educational materials and 
other means regarding children’s education as well as adaptation to school.

first-graders, iPIPS, baseline assessment, measurement of individual progress, 
cognitive development, noncognitive development, cluster analysis.
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Аннотация. Анализируется препода-
вание гуманитарных дисциплин в шко-
лах Республики Татарстан с точки зре-
ния такой их функции, как сохранение 
и  поддержка гражданской идентично-
сти. Исследуются практики преподава-
ния и содержание учебных дисциплин 
с  целью выяснить, способствуют  ли 
педагогические средства, направлен-
ные на  формирование региональной 
идентичности, выработке общегра-
жданской идентичности или, напротив, 
они ориентированы на  создание тако-
го представления о  регионе, которое 
дистанцирует его от  общероссийско-
го контекста. Использованы включен-
ное наблюдение, глубинные интервью 
с администрацией школ и с преподава-
телями гуманитарных дисциплин, а так-

же контент-анализ учебников по  исто-
рии Татарстана. В  результате прове-
денного исследования зафиксирован 
разрыв между региональной полити-
кой и реальными преподавательскими 
практиками. Образовательная полити-
ка региона в части преподавания гума-
нитарных дисциплин нацелена на  ре-
шение задач национальной политики, 
в том числе на формирование этниче-
ской идентичности учеников, а в реаль-
ной практике преподавания этих дис-
циплин акцент делается на  смягчении 
национальных различий и  противоре-
чий, прежде всего посредством вклю-
чения истории региона в историю стра-
ны и  нивелирования значимости этни-
ческой принадлежности учеников.
Ключевые слова: образовательная 
политика, гражданская идентичность, 
гуманитарные дисциплины в  школе, 
идеология в  гуманитарных науках, на-
циональная политика СССР, нацио-
нальная политика РФ, мультикультура-
лизм, политика «коренизации».
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В  современных дискуссиях о  задачах школьного образования 
среди многообразия противоречивых позиций отчетливо вы-
деляются два полюса. Первый можно условно обозначить как 
«нейтрально технократический»: школа должна ориентироваться 
на интеграцию в международный контекст, на образовательные 
результаты, которые фиксируются крупными международны-
ми мониторингами, такими как PISA или TIMSS. Приверженцы 
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«традиционно-патриотических» позиций настаивают на  значи-
мости патриотического воспитания и  необходимости форми-
ровать в  школе гражданскую и  национальную идентичность1. 
Ключевая роль в этой дискуссии отводится гуманитарным дис-
циплинам, целью которых — в  зависимости от  политической 
позиции оппонентов — объявляется либо повышение общего 
социокультурного уровня учеников, либо формирование обще-
гражданской и национальной идентичности. Особенно остро во-
прос о роли и значении гуманитарных дисциплин встает там, где 
слово «нация» может быть прочитано двояко: и как этническая, 
и как гражданская идентичность. В первую очередь речь здесь 
идет о национальных республиках.

В данном исследовании мы анализируем национальную по-
литику в  «элитных» школах Республики Татарстан: соотноше-
ние практик, направленных на  формирование этнонациональ-
ной (региональной) и общегражданской идентичностей. Выбор 
«элитных» школ в  качестве объекта исследования основан 
на предположении, что в таких школах обучаются дети предста-
вителей местных управленческих и административных элит, ко-
торые в  силу своего интеллектуального и  культурного статуса, 
а также посредством практических и управленческих действий 
оказывают значительное влияние на формирование региональ-
ной и  общегражданской идентичности. Ввиду специфичности 
выборки полученные результаты не  могут быть экстраполиро-
ваны на  другие национальные республики РФ и,  разумеется, 
не отражают все многообразие системы общего школьного об-
разования республики, где, кроме прочего, существуют нацио-
нальные гимназии, заслуживающие отдельного исследования.

С целью изучения национальной политики в школах мы сна-
чала анализируем правовые документы и исторические источни-
ки, а затем на основе полученных данных задаем дизайн эмпири-
ческого исследования, включающего контент-анализ учебников, 
обработку данных, полученных в результате глубинных интервью 
и  включенного наблюдения, и  с  учетом всех собранных сведе-
ний предлагаем их интерпретацию. Использование различных 
исследовательских методов позволяет выявить и зафиксировать 
неоднозначность сложившихся представлений о национальной 
политике, а также акцентировать внимание на принципиальных 
противоречиях, сопровождающих реализацию национальной го-
сударственной политики в школах. Структура статьи отражает по-
следовательность этапов осуществленного исследования.

	 1	 Представленные позиции актуализируют лишь один слой более слож-
ной дискуссии. Анализ гетерогенности представлений о целях школь-
ного образования в постсоветской России приведен, например, в ста-
тье «Общество о целях образования» [Любарский, 2012].
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Согласно Федеральному государственному образовательному 
стандарту, на  который к  2020 г. перейдут все школы РФ, функ-
ции гуманитарных дисциплин состоят в  формировании нацио-
нальной идентичности и воспитании дружелюбного и толерант-
ного отношения как к разным народам России, так и к народам 
зарубежных государств.

Термин «нация» в  новом ФГОС употребляется в  двух смыс-
лах: а) нация как этнос; б) нация как политико-правовое гра-
жданское единство. Применительно к нации как гражданскому 
единству речь идет о  «национальных интересах» или «нацио-
нальных ценностях российского общества». Двойственность 
значения данного термина отражается и  в  двойственности за-
дач, на решение которых должно быть направлено изучение гу-
манитарных дисциплин: оно должно способствовать форми-
рованию национальной идентичности, с  одной стороны, как 
этнической идентичности, а  с  другой — как гражданской иден-
тичности. Отдельный комплекс задач связан с урегулированием 
возможных межэтнических конфликтов, т. е. с  обучением толе-
рантному поведению. Таким образом, образовательная полити-
ка в  отношении гуманитарных наук направлена одновременно 
на сохранение и воспроизводство этносов и на формирование 
общегражданского сознания у  представителей разных нацио-
нальностей, проживающих и толерантно сосуществующих в од-
ной стране.

Такая двойственность характерна не только для решения на-
ционального вопроса в рамках системы образования, но и для 
национальной политики России в  целом. В  качестве примера 
можно указать на  один из  ключевых документов, нормативно 
закрепляющих основные цели и  задачи государственной на-
циональной политики, а  именно на  Стратегию государствен-
ной национальной политики Российской Федерации на  пе-
риод до  2025 г.2, разработанную «с учетом преемственности 
основных положений Концепции государственной националь-
ной политики Российской Федерации 1996 г.». С  одной сторо-
ны, в  качестве цели и  принципа здесь выдвигается обеспече-
ние единства (общности народов, целостности) Российской 
Федерации, с  другой — подчеркивается право народов на  са-
моопределение, сохранение культурного многообразия, что им-
плицитно может создавать риски для целостности государства. 
На  существование двойственности в  определении задач ука-
зывает и  предпринятая в  Стратегии попытка выявить основа-

	 2	 Указ Президента Российской Федерации от 19.12.2012 № 1666 «О Стра-
тегии государственной национальной политики Российской Федера-
ции на  период до  2025 г.». http:// text.document.kremlin.ru/SESSION/
PILOT/main.htm
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ние, по  которому решение одной задачи предполагало  бы ре-
шение обеих:

Российское государство создавалось как единение наро-
дов, системообразующим ядром которого исторически вы-
ступал русский народ. <…> Современное Российское госу-
дарство объединяет основанный на  сохранении и  развитии 
русской культуры и  языка, историко-культурного наследия 
всех народов России единый культурный (цивилизационный) 
код, который характеризуется особым стремлением к правде 
и  справедливости, уважением самобытных традиций насе-
ляющих Россию народов и  способностью интегрировать их 
лучшие достижения в единую российскую культуру.

Представление о едином культурном коде, однако, скорее скры-
вает базовую трудность в определении конкретных мер по реа-
лизации национальной политики, чем проясняет ее. Если код 
един, то  имплицитных рисков, связанных с  национальным са-
моопределением, не существует, но, учитывая последствия на-
циональной политики СССР, такое суждение приходится при-
знать по  меньшей мере спорным. Указание на  объединяющую 
роль русского народа также не  устраняет базовую трудность, 
так как данное утверждение трудно соотнести с  положением 
о  равноправии народов. Гуманитарные науки в  этом контексте 
рассматриваются в качестве конкретного средства для решения 
двойственных задач национальной политики. При этом двой-
ственность снимается за  счет функциональной спецификации 
учебного плана: гуманитарные науки федерального компонен-
та3 решают задачи формирования общегражданской идентич-
ности, гуманитарные науки регионального компонента направ-
лены на формирование и поддержку этнической идентичности. 
Именно поэтому в качестве одного из ключевых условий реше-
ния указанных задач упоминается «повышение роли гуманитар-
ного направления» наряду с  «введением курсов, посвященных 
традициям и  культурам разных народов» и  «использованием 
двуязычия и многоязычия с целью сохранения этнокультурного 
и языкового многообразия».

В качестве другого примера двойственности национальной 
политики можно привести формулировки одной из  принципи-

	 3	 Несмотря на то что категории «федеральный компонент» и «региональ-
ный компонент», фигурирующие в  Стандарте 2004 г., были замене-
ны в  новых ФГОС категориями «инвариантная часть» и  «вариатив-
ная часть», в отношении реализации национальной политики функции 
данных частей учебного плана являются сопоставимыми. В  силу это-
го в некоторых контекстах данные категории используются как синони-
мичные. 
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альных межведомственных программ — федеральной целевой 
программы «Укрепление единства российской нации и  этно-
культурное развитие народов России (2014–2020 гг.)»4. Весь 
документ, вплоть до  приложений, в  которых фиксируется рас-
пределение бюджета на  реализацию мероприятий, выстроен 
применительно к двум основным целям: формированию единой 
гражданской идентичности и  сохранению многонационального 
народа России5. Сфера образования рассматривается как один 
из  инструментов реализации национальной политики, а  также 
как главный институт, работающий на  формирование идентич-
ности. При этом понятие «нация» также употребляется в  двух 
значениях: как обозначение гражданской принадлежности ин-
дивида и его этнической принадлежности.

Мероприятия, перечисленные в одном из приложений к про-
грамме, к  какой  бы категории — «формирование гражданской 
идентичности» или «поддержка этнокультурного многообра-
зия» — они ни  были отнесены, содержательно чаще всего на-
правлены на  популяризацию и  поддержку локальных культур. 
Очевидно, под формированием гражданской идентичности 
в данном документе подразумевается популяризация отдельных 
культур и  налаживание межкультурного диалога, или, выража-
ясь ведомственным языком, «управление этнокультурным мно-
гообразием». В соответствии с данной установкой целостность 
конструируется за  счет создания условий для диалога культур, 
поддержка идентичности которых гарантируется и  обеспечива-
ется государством.

Одной из региональных программ, реализующих положения 
Стратегии государственной национальной политики Российской 
Федерации на  период до  2025 г. и  федеральной целевой про-
граммы «Укрепление единства российской нации и этнокультур-
ное развитие народов России (2014–2020 гг.)», является «Реа-
лизация государственной национальной политики в Республике 
Татарстан на  2014–2020 гг.»6. Риторика и  формулировки основ-
ных задач программы воспроизводят язык федеральной про-
граммы и  стратегии. Помимо данной программы существует 

	 4	 Постановление Правительства Российской Федерации от 20.08.2013 г. 
№ 718 «О  федеральной целевой программе „Укрепление единства 
российской нации и  этнокультурное развитие народов России (2014–
2020 гг.)“». http:// government.ru/docs/4022/

	 5	 Например, в  приложении № 3 данного документа отдельно прописа-
но финансирование мероприятий, направленных «на укрепление гра-
жданского единства и  гармонизацию межнациональных отношений» 
и «на содействие этнокультурному многообразию народов России».

	 6	 Постановление Кабинета министров от 18.12.2013 № 1006 «Об утвержде-
нии государственной программы „Реализация государственной нацио-
нальной политики в  Республике Татарстан на  2014–2020 гг.“». http://
prav.tatarstan.ru/docs/post/post1.htm?page=6&pub_id=215329
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множество других документов регионального уровня, регламен-
тирующих реализацию национальной политики на  территории 
республики, например государственные программы «Сохране-
ние, изучение и  развитие государственных языков Республи-
ки Татарстан и  других языков в  Республике Татарстан на  2014–
2020 гг.»7, «Сохранение национальной идентичности татарского 
народа (2014–2016 гг.)»8.

Таким образом, в  правовом отношении национальная по-
литика регламентирована документами федерального уровня, 
лежащими в  основе региональных программ. Поддержка од-
новременно этнокультурной и  гражданской идентичности рас-
сматривается как одна из  ключевых задач национальной по-
литики. Базовая трудность в  ее решении заключается в  ее 
двойственности, так как политика, направленная на  поддерж-
ку национального многообразия и  особенностей отдельно-
го этноса, несет в  себе определенные риски возникновения 
дезинтеграционных тенденций. Сфера образования в  данных 
документах рассматривается как одно из  главных средств осу-
ществления национальной политики, двойственность которой 
может быть «снята», в том числе, за  счет функциональной спе-
цификации учебных планов: гуманитарные науки одной части 
учебного плана могут способствовать формированию граждан-
ской идентичности, а  гуманитарные науки другой части — фор-
мированию этнокультурной или локальной идентичности. Не-
обходимость государственной поддержки этнонациональной 
и  гражданской идентичности, таким образом, нормативно за-
креплена в  правовых документах, определяющих специфи-
ку реализации национальной политики в России. Чтобы понять 
исторические предпосылки данной установки, обратимся к  во-
просу о генезисе национальной политики в СССР и постсовет-
ской России.

Советская национальная политика была неоднородной и суще-
ственно различалась на  разных этапах существования СССР. 
Тем не менее основными ее доминантами были, с одной сторо-
ны, поддержка и в некоторых случаях формирование этнонацио-

	 7	 Постановление Кабинета министров от 25.10.2013 № 794 «Об утвержде-
нии государственной программы „Сохранение, изучение и  развитие 
государственных языков Республики Татарстан и других языков в Рес-
публике Татарстан на  2014–2020 гг.“». http://tatarstan.ru/rus/file/pub/
pub_204775.pdf

	 8	 Постановление Кабинета министров от 21.10.2013 № 785 «Об утвержде-
нии государственной программы Республики Татарстан „Сохранение 
национальной идентичности татарского народа (2014–2016 гг.)“». http://
tatmsk.tatarstan.ru/rus/file/pub/pub_203779.pdf
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нальной идентичности (включая комплекс мер по конструирова-
нию этносов, не имевших в досоветский период письменности 
и высокой культуры), с другой — формирование советского гра-
жданина, идентичность которого включала в  качестве состав-
ляющей интернациональную солидарность. Интернациональный 
аспект советской гражданственности, рассмотрение которого 
не  входит в  задачи настоящей статьи, вытекал из  доктриналь-
ного марксистского тезиса об  интернациональном характере 
классовой солидарности («Пролетарии всех стран, соединяй-
тесь!»), который ставил СССР в совершенно особое положение 
среди суверенных национальных государств. Советская полити-
ка поддержки этнокультурных меньшинств создавала «витрину», 
призванную в  первую очередь обеспечить привлекательность 
политической модели СССР для стран третьего мира и  нацио-
нально-освободительных движений. При этом она исходила 
из  доктринального историцистского представления, разделяв-
шегося, в частности, И. В. Сталиным, о том, что в соответствии 
с закономерностью исторического процесса нация (этнос), пре-
жде чем перейти в  стадию интернационального коммунизма, 
должна пройти фазу формирования национальной культуры9 
[Куренной, 2013. С. 14].

Во  второй половине 1920‑х  годов, когда идею необходи-
мого перехода к  фазе мировой революции сменила доктри-
на построения социализма в  отдельно взятой стране, Сталин 
предложил формулу гибридизации национального и наднацио-
нального аспектов советской идентичности: этнокультурные 
идентичности должны строиться как «национальные по  форме, 
социалистические по содержанию» (1925 г.) (Сталин И. В. (1934) 
О политических задачах Университета народов Востока // Мар-
ксизм и  национально-колониальный вопрос. М.: Гос. изд-во 
политической литературы. С.  158, цит. по: [Кильдюшов, 2012. 
С.  95]). В  поздний советский период, на  XXIV съезде КПСС 
(1971 г.), было сформулировано определение советского на-
рода как «новой исторической общности» — «многонациональ-
ного коллектива тружеников города и деревни, объединенного 
общностью социалистического строя, марксистско-ленинской 
идеологией, коммунистическими идеалами рабочего класса, 

	 9	 См., например, заключительное выступление И. В. Сталина на X съезде 
РКП(б): «…украинская национальность существует, и развитие ее куль-
туры составляет обязанность коммунистов. Нельзя идти против исто-
рии. Ясно, что если в  городах Украины до  сих пор еще преобладают 
русские элементы, то с течением времени эти города будут неизбеж-
но украинизированы» (Протоколы X съезда РКП(б), 1933. С.  216, цит. 
по: [Куренной, 2013. С.  14]). Для сравнения: «К неизбежному слиянию 
наций человечество может прийти через переходный период полного 
освобождения всех угнетенных наций» [Ленин, 1969. С. 256]. 
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принципами интернационализма» [Калтахчян, 1976]. Таким об-
разом, советская идентичность имела много аспектов: этно-
культурный, советский, отождествляемый с  гражданской при-
надлежностью к  СССР, интернационально-классовый, а  также 
идеологический, означающий приверженность к определенной 
ценностно-идеологической системе (марксистско-ленинской 
идеологии). На  практике добиться их гармоничного сочета-
ния удавалось не  всегда, и  именно этим объясняются доста-
точно резкие изменения в  национально-культурной политике, 
включая сферу образования. Эти изменения можно проследить 
на примере образовательной политики в области изучения рус-
ского языка.

Современные исследователи отмечают, что в ранний — меж-
военный — период большевики не  только активно поддержи-
вали сохранение культуры разных этносов, но  и  участвовали 
в их конструировании, в частности в формировании националь-
ных культурных элит. Начало такой политике было положено 
еще в  1920‑е  годы, когда в  СССР в  целях обеспечения поли-
тической лояльности представителей разных этносов к  совет-
ской власти закладывались основы политики «коренизации», 
которая была преимущественно направлена на  конструирова-
ние и сохранение национальных (этнических) культур. «Соглас-
но этой политике, ключевую роль в разработке которой сыграл 
Сталин, для завоевания симпатий к советской власти на нацио-
нальных окраинах предполагалось выдвигать на  первый план 
национальные кадры из  числа местного населения, создавать 
национальные системы высшего, среднего и  начального обра-
зования на  местах, поощрять развитие национальных языков, 
культур и  наук в  национальных республиках и  областях» [Дми-
триев, 2013. С. 115]. Политика «коренизации» предполагала ряд 
мероприятий, включавший «национализацию» школы и  культу-
ры на национальных окраинах. «Приоритет в системе образова-
ния отдавался изучению местного языка и культуры прежде все-
го так называемых титульных наций, тогда как изучение русского 
языка, литературы, истории и культуры России отходило на вто-
рой план» [Там же. С. 125].

Ко  второй половине 1930‑х  годов такая политика породила 
серьезные управленческие проблемы. В частности, руководство 
страны осознало невозможность эффективного управления ар-
мией в  силу многоязычия призывников из  республик Средней 
Азии и  Кавказа: многие из  них прибывали в  воинские подраз-
деления, не владея русским языком. По этой причине, а также 
в целях решения задач индустриализации во всех школах было 
введено обязательное изучение русского языка. Эта мера была 
продиктована управленческой, а  не  национально-культурной 
прагматикой: основной причиной введения обязательного изу-
чения русского языка была необходимость обеспечить возмож-
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ность для решения управленческих задач в условиях возросшей 
военной и индустриальной мобильности [Там же. С. 125–130].

Закон «Об обязательном изучении русского языка в школах 
национальных республик и  областей» был принят в  1938 г., то-
гда  же было введено обязательное изучение русской литера-
туры10. До  этого момента, несмотря на  централизацию обра-
зовательной системы, обязательного изучения русского языка 
не  требовалось. Результаты проявились далеко не  сразу, что 
связано как с  низким уровнем преподавания русского языка 
в  нерусских школах, так и  с  трудностями переориентации бю-
рократической машины [Блитстейн, 2011. С.  310]: исполните-
лям нелегко было уяснить для себя скрывающиеся за  офици-
альной риторикой прагматические и  управленческие задачи, 
к тому же сказывалась институциональная инертность предше-
ствующей политики «коренизации». Обучение на  родном язы-
ке в  связи с  обязательным введением изучения русского язы-
ка не прекратилось. В процессе разработок и согласований был 
принят учебный план для нерусских школ, в котором количество 
часов, отведенных на  русский язык, в  1938/1939 учебном году 
не только не увеличивалось по сравнению с предыдущим учеб-
ным годом, но  уменьшалось, причем за  счет увеличения коли-
чества часов на родные языки [Там же. С. 314].

Запрос на изучение русского языка формировала не только 
союзная власть, руководствовавшаяся логикой управленческих 
решений. В послевоенный период проводником такого запроса 
стали сами национальные республики, транслирующие возрос-
ший спрос населения на  образовательную мобильность моло-
дежи. Во второй половине 1940‑х годов часть регионов, включая 
Татарскую АССР, выступила с  предложением увеличить коли-
чество часов русского языка в нерусских школах и синхронизи-
ровать обучение русского языка в русских и нерусских школах. 
Мотивация этого запроса понятна: выпускники нерусских школ 
не  могли продолжать обучение в  русскоязычных высших обра-
зовательных учреждениях. Однако немедленной поддержки он 
не получил, в частности, по причине несогласия с этой просьбой 
других союзных республик. Тем не менее в 1949 г. ЦК начал удо-
влетворять просьбы отдельных республик и регионов об увели-
чении количества часов, отведенных на  русский язык. В  1958 г. 
появилась модель национальной школы, в  которой преподава-
ние ведется в основном на русском языке, а нерусским родите-
лям было дано право определять детей в  русские школы [Там 
же. С. 328]. В начале 1970‑х годов изучение русского языка по-
лучило и  идеологическую легитимацию: отныне он трактовал-

	 10	 Постановление СНК СССР, ЦК ВКП(б) от 13.03.1938 № 324 «Об обяза-
тельном изучении русского языка в  школах национальных республик 
и областей». http://lawru.info/dok/1938/03/13/n1195090.htm
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ся как язык «новой исторической общности — советского наро-
да». В  исследовательской литературе советская национальная 
образовательная политика рассмотренного периода описыва-
ется также как особый вариант политики мультикультурализма, 
реализованной в централизованной системе образования [Ма-
лахов, 2007. С.  48–49; Zajda, 2006. P.  15–17]. Учебники, учеб-
ные планы и образовательные методики были унифицированы 
по всей стране, однако от региона к региону варьировали обра-
зовательные предметы, нацеленные на  изучение языков, куль-
туры и литературы народов СССР.

В  постсоветский период, в  частности уже у  первого пре-
зидента Российской Федерации Бориса Ельцина, форму-
ла «Берите суверенитета сколько хотите» сочеталась с  акцен-
том на  «россиянах» как новой российской гражданской нации. 
В  «нулевые» двойственность национальной политики была за-
фиксирована на  уровне структуры учебных планов11: по  Стан-
дарту 2004 г. они состояли из  трех компонентов — федераль-
ного, национально-регионального и  школьного. Федеральный 
компонент обеспечивал единство образовательного простран-
ства. Целью национально-регионального компонента было под-
держать и сохранить этнические и региональные культуры (зна-
ние национального языка, литературы, истории и  географии). 
Школьный компонент создавал условия для индивидуализации 
образования [Zajda, 2006. P. 97–98]. В новых ФГОС12 планы де-
лятся на обязательную и вариативную части. Однако изменения 
в структуре планов не предполагают упразднения региональной 
специфики. Сопоставление учебных планов, созданных по Стан-
дарту 2004 г. и  по  новым ФГОС, не  позволяет говорить об  од-
нозначной тенденции к  «унификации», по  крайней мере с  точ-
ки зрения практик формирования региональной и гражданской 
идентичностей. При этом, однако, с переходом на новые ФГОС 
усиливаются различия между школами с  русским и  нерусским 
языком обучения: при сокращении доли предметов, направлен-
ных на конструирование и сохранение этнической и региональ-
ной идентичности в русскоязычных школах, их доля увеличива-
ется в школах с родным языком обучения (или по крайней мере 
создана возможность для такого увеличения). И напротив, при 

	 11	 План, принятый в 1993 г. и отредактированный в 1995 г., состоял из двух 
частей: инвариантной и вариативной. Вариативная часть разрабатыва-
лась школой совместно с регионом. Поэтому в отношении националь-
ного вопроса можно говорить о преемственности учебных планов, не-
смотря на изменение используемых категорий [Zajda, 2006. P. 95–96].

	 12	 Федеральный государственный образовательный стандарт основного 
общего образования от  17.12.2010 № 1897 // Министерство образова-
ния и науки Российской Федерации [сайт]. http://минобрнауки.рф/до-
кументы/938
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повышении роли предметов, функция которых, согласно ФГОС, 
состоит в  том, чтобы способствовать формированию граждан-
ской идентичности в  русскоязычных школах, их роль в  школах, 
где обучение проводится на родном (нерусском) языке, падает.

Таким образом, проведенный предварительный анализ ис-
торических и  правовых основ практик формирования регио-
нальной и  гражданской идентичностей в  российской школе 
свидетельствует о существовании определенного исторически 
фундированного властного дискурса, не  только направленного 
на сохранение этнической идентичности, но и стимулирующего 
консолидацию разных этносов, а также предоставляющего ши-
рокий набор средств для ее культивации. Тем не менее нацио-
нальная политика в сфере образования не свободна от противо-
речий, и в приведенном обзоре эксплицируются исторические 
основания данных противоречий. В эмпирической части иссле-
дования мы выясняем, насколько в  престижных образователь-
ных учреждениях Республики Татарстан культивируется этниче-
ская идентичность, а  также как она сочетается с  гражданской 
идентичностью.

Для исследования практик преподавания гуманитарных дис
циплин в  школах Татарстана мы использовали включенное на-
блюдение, глубинные интервью с администрацией школ и с пре-
подавателями гуманитарных дисциплин, а также контент-анализ 
учебников по  истории Татарстана. Фактически все респонден-
ты отмечали наличие пророссийской идеологической состав-
ляющей в таких предметах, как литература и история. При этом 
по результатам интервью можно выделить две превалирующие 
оценки идеологической ангажированности данных дисциплин. 
Одна группа респондентов оценивала идеологический элемент 
как необходимую часть образовательного процесса, призван-
ную выполнять воспитательные функции. Другая — указывала 
на риски, связанные с присутствием идеологического момента, 
а  именно на  зависимость содержания дисциплины от  личных, 
в том числе политических, предпочтений учителя.

Идеологизация гуманитарных дисциплин в  школах, по-ви-
димому, действительно создает благоприятную почву для по-
литических спекуляций. Как было показано выше, двойствен-
ность задач национальной политики в  сфере образования 
осуществляется посредством функциональной спецификации 
учебного плана, т. е. выделения части, отвечающей за  форми-
рование общегражданской идентичности (гуманитарные науки 
в части инвариантного или федерального компонента), и части, 
отвечающей за  формирование региональной или националь-
ной идентичности (гуманитарные науки вариативной части или 
регионального компонента). Однако структура учебного плана 
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сама по себе не гарантирует содержательную когерентность гу-
манитарных дисциплин инвариантной и вариативной частей.

В  рамках исследования был проведен полнотекстовый кон-
тент-анализ учебников для 7‑го и 8‑го класса по истории Татар-
стана и татарского народа: Гилязаров И. А., Пискарев В. И. Исто-
рия Татарстана: вторая половина XVI  — XVIII в. 7‑й класс. Казань: 
Хэтер, 2012; Пискарев В. И. История Татарстана: XIX в. 8‑й класс.
Казань: Хэтер, 2012. В  результате анализа контекстов употреб-
ления в учебниках таких понятий, как «Россия», «россияне», «Та-
тарстан», «татары», «русские», «нерусские», выявилось следую-
щее их базовое соотношение, которое незначительно варьирует 
в  соответствии с  историческим нарративом учебника: русские 
относятся к  нерусским как правящий и  привилегированный 
класс к  притесненному. Татары — одна из  наиболее подавлен-
ных наций в  отношении предоставляемых им прав и  свобод13. 
Основные механизмы давления власти на население — это уве-
личение налогов, податей, насильственная политика русифика-
ции и христианизации. Основной инструмент давления на центр 
с  целью корректировки его политики — это восстания и  бунты. 
Политическое и  экономическое противостояние русского и  не-
русского населения нивелируется, когда речь идет о  России 
и россиянах. Подспудно в качестве ключевых условий мирного 
существования края в  контексте России указываются веротер-
пимость и учет интересов местного населения14.

Респонденты, регулярно использующие проанализирован-
ные учебники, отмечали, что им приходится предпринимать до-
полнительные усилия для сглаживания «острых углов в истории 
Татарстана» и для включения региональной истории в контекст 
истории России. В большинстве случаев учителя избегают пря-
мого обращения к учебникам при преподавании истории Татар-
стана. При этом фактически все респонденты, вне зависимости 
от национальности, выражали сожаление по поводу сокращения 
часов, отведенных на  историю Татарстана: в  последнее время, 
утверждают они, историю региона стали рекомендовать вклю-

	 13	 Мотив подавления татарского народа русским населением присутству-
ет и в исследовательской литературе по вопросу изучения в школах та-
тарского языка. См., например, [Мусина, 2011].

	 14	 Роль веротерпимости, в частности, подчеркивается при сопоставлении 
правителей России. Если Петр I и Анна Иоанновна изображаются как 
жесткие политики, притесняющие татарское население, то  Екатери-
на II, которую «до сих пор ласково называют Аби-патша (царица-ба-
бушка)», изображена как разумный и  мудрый правитель. Екатерина II 
отменила существовавшую со  времен Петра I практику насильствен-
ной христианизации нерусского населения, которая — в силу того, что 
принимать христианство отказывались преимущественно татары, — 
представлена в учебнике Гилязарова и Пискарева как дискриминация 
по этническому признаку [С. 71–74].
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чать в курс по истории России, не выделяя на него дополнитель-
ных часов, либо проводить ее единым блоком занятий в конце 
года. Для обоснования таких рекомендаций приводятся сле-
дующие аргументы: а) локальная история может служить ил-
люстрацией истории страны в  целом; она позволяет вовлечь 
школьников в изучение дисциплины, способствует формирова-
нию не только локальной идентичности, но и идентичности гра-
жданина; б) существует большой спектр источников, по которым 
можно изучать локальную историю, включая учеников в практи-
ку исторической работы; в) локальная история может препода-
ваться посредством экскурсий и непосредственного знакомства 
с ее объектами. В целом региональная история, судя по собран-
ным интервью, служит площадкой для разработки и  развития 
новых образовательных технологий. Судя по  тому, что учителя 
стремятся избежать использования учебных пособий в  препо-
давании региональной истории и проявляют творческий подход 
к  данному предмету, между практикой преподавания регио-
нальной истории и  представленностью соответствующего ма-
териала в учебниках существует очевидный разрыв.

И тем не менее логика презентации материала в учебниках 
по региональной истории отчасти воспроизводится в альтерна-
тивных практиках преподавания дисциплины. Например, гео-
графия образовательных экскурсий ограничена Татарстаном 
и  символическими центрами российской культуры. Экскурсии 
в  соседние регионы не  проводятся. В  нарратив учебников так-
же фактически не включена история взаимоотношений региона 
с соседними территориями; из всех регионов России описаны 
только взаимоотношения с  Москвой, точнее, с  далеким «цен-
тром», реформы которого напрямую затрагивают интересы Та-
тарстана. Для конструирования нарративов проанализирован-
ных учебников важны не только географические, но и этнические 
факторы. Иными словами, репрезентированная в учебниках ис-
тория является историей татарского народа, локализованного 
на определенной территории. В текстах учебников нет подроб-
ной информации об особенностях или культуре других народов 
(за исключением русского и татарского), так же как нет инфор-
мации о культуре татар, проживающих за пределами края.

Другие народы упоминаются в текстах учебников в виде пе-
речисления, которое служит прежде всего репрезентации Та-
тарстана как многонационального региона. Кроме того, пере-
числения других национальностей встречаются в  следующих 
контекстах: а) описание этнического состава отдельных соци-
альных групп, часто с  указанием на  экономические различия 
между народами, а  также на  различия в  предоставляемых им 
правах и свободах; б) описание этнического состава участников 
восстаний и бунтов, направленных против политики московско-
го правительства; в) описание экономического и религиозного 
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притеснения нерусских народов русской властью. Таким обра-
зом, Татарстан репрезентирован как многонациональный реги-
он, народы которого объединяются при попытках гомогенизации 
населения, предпринимавшихся «национальным» русским госу-
дарством, в частности, при присоединении многонационально-
го Казанского ханства. В то же время признание за населением 
региона права на  религиозное и  национальное самоопределе-
ние служит становлению России как многонациональной страны.

Учитывая акцент на конфликтах между русским и татарским 
населением в  учебниках по  истории региона, в  интервью с  ад-
министрацией школ и  преподавателями гуманитарных дис-
циплин мы задавали вопрос о  возможных национальных кон-
фликтах в  Татарстане сегодня. Фактически все респонденты 
утверждали, что в их школе не наблюдается какой-либо нацио-
нальной напряженности, что объясняется, по  их мнению, боль-
шим количеством в  республике смешанных браков и  тем, что 
в  некоторых из  обследованных школ не  акцентируется вопрос 
о национальном различии школьников. Эти различия школа, на-
против, нивелирует, ориентируя своих учеников на решение за-
дач принципиально иного рода, в  частности на  демонстрацию 
образовательных достижений.

ИНТЕРВЬЮЕР: Не возникает ли проблем с идентичностью, если 
ребенок должен воспринимать и  русскую литературу как 
свою, и татарскую литературу как свою?

РЕСПОНДЕНТ: Понимаете как… этот вопрос никогда не  затра-
гивается…

ИНТЕРВЬЮЕР: То есть никаких методик, направленных на ниве-
лирование этой проблемы, вы не разрабатываете?

РЕСПОНДЕНТ: Мы не  акцентируем это. Осознанно не  акцен-
тируем. Мы говорим, что у  нас два государственных язы-
ка. И  это обычно во  многих странах… Нужно нивелировать 
этот вопрос абсолютно, то  есть представлять это как обыч-
ное изучение языка и культуры… Если начинаешь акцентиро-
вать, то в психологии детского мышления получается «что-то 
тут не то»…

Включенное наблюдение подтверждает высказанное респон-
дентами убеждение, что национальных конфликтов в  школах 
Татарстана сегодня нет. Ни  в  одной из  обследованных школ 
не  было замечено какого  бы то  ни  было влияния националь-
ных различий на  коммуникацию учеников: в  классе, в  коридо-
рах на  перемене, в  столовой ученики рассаживаются и  обща-
ются без признаков группировки по  национальному признаку. 
Деление учителей и учеников по национальному признаку при-
сутствует скорее не на практике, а в предоставляемой отчетно-
сти. Принятая в  ней категоризация стигматизирует участников 
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образовательного процесса как носителей определенного при-
знака — национальности. Так, судя по предоставленной в одной 
из  школ отчетности, школа должна собирать данные о  нацио-
нальном составе класса, что вынуждает школьников «выбирать» 
собственную идентичность, отвечая на  вопрос анкеты. Многие 
из них при этом теряются и выбирают сразу две национальности.

РЕСПОНДЕНТ: Вы знаете, мы живем с  татарами вместе бок 
о бок, у нас столько смешанных браков… Вот мы составляем 
соцпаспорт, у  нас там есть три графы: «русские», «татары», 
«другие национальности». Мы показываем, раздаем бланки. 
И некоторые дети не знают, кто они. Они себе и в «русских» 
плюс ставят, и в «татарах». А нам-то надо же подсчитывать… 
И мы мучаемся… Нам же надо, чтоб цифры сошлись.

Другой пример формального деления по  национальному при-
знаку — название групп при изучении татарского языка: школь-
ники делятся на  «русскую» и  «татарскую» группы. Категории 
носят этнический характер, хотя фактически деление проис-
ходит не  по  национальному признаку, а  по  уровню языковой 
подготовки: существуют группы для более продвинутых и  ме-
нее продвинутых. Таким образом, наблюдается существенный 
разрыв между категориями отчетности, выбранными с  учетом 
необходимого деления граждан республики по национальному 
признаку, и  проявлением национальных различий на  практи-
ке: организуя учебный процесс, школы намеренно избегают ак-
центирования национальных различий и  выдвигают в  качестве 
приоритетов образовательные цели, не  затрагивающие нацио-
нальное сознание учащихся.

Совершенно непрозрачной для исследования оказалась 
сфера республиканских программ. Все представленные на 
сайте Министерства образования Татарстана документы, по-
священные республиканским программам продвижения татар-
ской культуры в  школах, написаны только на  татарском языке. 
Как нам удалось установить в  ходе эмпирического обследова-
ния, в  каждой школе в  рамках реализации данных программ 
введена должность куратора национального образования, ко-
торый отвечает за  национальный компонент в  образовании, 
в  том числе за  организацию дополнительных мер, направлен-
ных на  популяризацию татарской культуры. Куратор также вы-
полняет презентационные функции: представляет националь-
ный компонент обучения перед внешними организациями 
и  делегациями. Отвечая на  вопрос о  влиянии национального 
компонента образования на  формирование идентичности, все 
респонденты ссылались на  правовые нормы и  законы респуб-
лики, согласно которым изучение татарского и русского языков 
в школах Татарстана является обязательным. При этом они ука-
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зывали, что многие школьники не мотивированы изучать татар-
ский язык.

РЕСПОНДЕНТ: У нас два государственных языка. Часто у детей 
есть отторжение изучения татарского. Кого-то родители на-
страивают против изучения второго государственного языка. 
Говорят, зачем он нужен…

ИНТЕРВЬЮЕР: И что вы делаете, чтобы преодолеть эту пробле-
му? Какую работу проводите с родителями?

РЕСПОНДЕНТ: С  родителями — никакой. Это может спровоци-
ровать конфликты. А вот с детьми работаем: проводим бесе-
ды, объясняем, что, так как у нас есть закон о двух государ-
ственных языках, надо язык учить.

Помимо назначения координатора национального образования 
в школах республика использует такие инструменты развития на-
ционального образования, как организация и вовлечение школ 
в конкурсы городского и республиканского уровня. Фактически 
все школы Казани, судя по интервью, участвуют в подобных кон-
курсах и проектах. Об аналогичных мероприятиях, направленных 
на популяризацию русской культуры, респонденты не упомина-
ли, за  исключением ряда организованных школами мероприя-
тий, посвященных каноническим фигурам общероссийской ис-
тории и культуры. Олимпиады по русскому языку и литературе 
они расценивают как внешние для школы активности.

В  целом элитные школы Татарстана стремятся сохранить 
максимально индифферентную позицию по национальному во-
просу: национальные различия не  акцентируются; учителя ис-
тории на  уроках выстраивают более когерентный дискурс, чем 
в  существующих учебниках, представляя историю региона как 
часть истории страны; в  дополнение к  республиканским кон-
курсам, посвященным татарской культуре, школы организуют 
и  проводят мероприятия, популяризующие фигуры, канони-
ческие для российской культуры в  целом. Цели образования 
формулируются для учащихся в  категориях достижения акаде-
мических результатов без какой  бы то  ни  было привязки к  на-
циональным различиям.

ИНТЕРВЬЮЕР: Разве данное разделение [по национальному 
признаку] не имеет значения?

РЕСПОНДЕНТ: Это вам надо тогда в татарскую гимназию идти. 
Мы здесь на  другое ориентированы. Для нас важно, какие 
результаты школьники показывают.

Задачи и цели российской национальной политики в ключевых 
правовых документах и программах разного уровня формулиру-

4. Результаты 
исследования 
и общие выводы
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ются амбивалентно: она направлена на формирование, с одной 
стороны, единой гражданской идентичности россиян, с другой — 
этнокультурной идентичности отдельных народов. При этом со-
хранение и развитие этнокультурной идентичности и создание 
условий для диалога культур рассматривается в ряде правовых 
документов как основание для формирования общей граждан-
ской идентичности. Такая установка вполне согласуется с поли-
тикой мультикультурализма и  является в  определенном смыс-
ле продолжением национальной политики раннего советского 
периода, которая начиная с  периода «коренизации» и  вплоть 
до  конца 1950‑х  годов была ориентирована на  активную под-
держку и  развитие этнических культур. Дополнительным осно-
ванием говорить о современной национальной политике России 
как об  особом варианте политики мультикультурализма явля-
ется крайняя непрозрачность для внешнего исследователя на-
циональной образовательной политики отдельных регионов. 
В  частности, основные документы, регламентирующие сферу 
национального образования Республики Татарстан, представ-
лены в открытых источниках только на татарском языке.

Школы представляются в  проанализированных докумен-
тах как одно из  главных средств реализации национальной 
политики. Особо значимы в  этом отношении гуманитарные 
дисциплины. Двойственность задач национальной политики от-
ражается в структуре учебного плана, а именно в функциональ-
ной спецификации его частей: по  Стандарту 2004 г. в  учебном 
плане выделяются федеральный, региональный и  школьный 
компоненты. Однако функциональная спецификация учебных 
планов в соответствии с целями национальной политики не га-
рантирует содержательной согласованности гуманитарных дис-
циплин. Например, нарратив учебников по истории Татарстана 
выстраивается как описание взаимоотношений региона с  цен-
тральным московским правительством. При этом подчеркива-
ется дискриминирующий характер политики центра, направлен-
ной прежде всего против нерусских национальностей, что явно 
не согласуется с содержанием учебников по истории страны.

Сопоставление результатов интервью с  администрацией 
школ и  преподавателями гуманитарных дисциплин с  данны-
ми контент-анализа школьных учебников позволяет зафикси-
ровать разрыв между содержанием рекомендованных учебни-
ков по  истории Татарстана и  преподавательскими практиками. 
Учителя ставят перед собой задачу представить на  уроке ис-
торию региона как часть истории страны. В  целом отношение 
к  национальному вопросу в  элитных школах Татарстана можно 
охарактеризовать как индифферентное: учителя и  администра-
ция школ стараются не акцентировать национальные различия. 
Тем не менее система, в которой школам приходится работать, 
выстроена таким образом, что вовлекает их в  решение задач 
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национальной политики. Соответственно усилия, предприни-
маемые школами для нивелирования национальных различий 
и  национальных противоречий, ограничены факторами, изме-
нение которых не  входит в  их компетенцию. К  этим факторам 
относятся:

•	отчетность, организованная таким образом, что она стигма-
тизирует школьников по национальному признаку;

•	содержание учебников по  истории региона, которое не  со-
гласуется с содержанием учебников по истории страны;

•	правовая рамка, обязывающая школы вводить и продвигать 
изучение татарского языка;

•	направленность системы городских и региональных конкур-
сов и проектов, включающей учеников фактически всех школ 
региона, на  популяризацию только одной культуры — татар-
ской;

•	отсутствие в  учебных планах обследованных школ курсов 
по  изучению культур соседних народов и  низкий уровень 
межрегиональной образовательной мобильности.
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Аннотация. Среди ключевых понятий 
теста PIRLS выделено наиболее опе-
ративное, на  основе которого можно 
строить новые педагогические практи-
ки и инструменты для оценки образова-
тельных результатов. Таковым являет-
ся понятие «читательские умения», по-
дробному анализу которых посвящена 
статья. Это понятие обладает еще од-
ним достоинством: читательские уме-
ния, выделенные в теоретической кон-
цепции PIRLS, универсальны, они по-
могают понимать и  художественные, 

и  информационные тексты. Тест 
PIRLS‑2016 показал, что читатель-
ские умения у российских четверо-
классников сформированы превос-
ходно, лучше, чем у их сверстников 
в  50 странах мира. Сравнивая ре-
зультаты российских четверокласс-
ников по  каждому вопросу теста 
PIRLS‑2016 со  средними между-
народными результатами, авторы 
установили, что умение интегриро-
вать и интерпретировать идеи и ин-
формацию текста развито у россий-
ских выпускников начальной школы 
существенно лучше, чем умение на-
ходить в тексте информацию, сфор-
мулированную в  явном виде. Вы-
явление самых сильных и  относи-
тельно слабых сторон читательской 
грамотности российских четверо-
классников необходимо для того, 
чтобы раскрыть ресурсы педагоги-
ки, которые пока еще не использо-
ваны для повышения читательской 
грамотности учеников на  всех сту-
пенях образования.
Ключевые слова: образователь-
ные результаты, читательская гра-
мотность, международный монито-
ринг, четвероклассники, PIRLS‑2016, 
читательские умения.
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Первая причина, по  которой нам необходимо анализировать 
международные тесты и  результаты их применения, относится 
к  статусу психолого-педагогических наук в  современном оте-

Статья поступила  
в редакцию  

в ноябре 2017 г.

1. Зачем обра-
щать внимание 
на международ-

ные тесты
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чественном образовании. Этот статус низкий не  только из-за 
низкого финансирования. Если наука претендует на  изучение 
всеобщих закономерностей, она может быть только мировой, 
международной. Если она к  этому не  стремится, то  страдает 
провинциализмом. Следовательно, необходимо изучать опыт 
самых лучших методов измерения образовательных результа-
тов, при этом отдавая себе отчет в том, что измерители, лучшие 
сегодня, устареют завтра. Тест PIRLS1 признан международным 
сообществом экспертов лучшим современным измерителем чи-
тательской грамотности начинающих читателей.

Вторая причина прагматическая, она относится к умению ис-
пользовать научные достижения в  практике образования. Тест 
PIRLS  — это международный мониторинг читательской грамот-
ности школьников в конце четвертого года школьного обучения. 
Начиная с 2001 г. страны, участвующие в PIRLS, раз в пять лет 
получают важную информацию, позволяющую всем, от кого за-
висят результаты образования, принимать выверенные, неси-
туативные решения. Масштаб этих решений различен — от  це-
лой страны до  отдельного класса, однако именно от  таких 
решений зависит судьба читательской грамотности подрастаю-
щего поколения [Harrison, 2017].

Почему именно читательская грамотность признана 
центральным показателем успешности системы образования? 
Потому что умение понимать и  использовать информацию, по-
лученную из текстов, существенно влияет и на индивидуальные 
судьбы, и на благополучие страны:

	 1	 Progress in International Reading Literacy Study — Международное изуче-
ние прогресса читательской грамотности.

•	пятнадцатилетний ученик с  большей вероятностью окончит 
школу и продолжит образование, если обладает достаточно 
высоким уровнем читательской грамотности;

•	уровень читательской грамотности в стране лучше предска-
зывает экономический рост, чем другие учебные достиже-
ния [OECD, 2016].

Почему существенна читательская грамотность детей, оканчи-
вающих 4‑й  класс? Потому что именно в  это время происхо-
дит постепенный переход от обучения чтению к чтению для обу-
чения [Леонтьев, 1999]. В  переводе на  реалии отечественного 
образования: судьба учебных достижений средней школы су-
щественно зависит от  читательской грамотности выпускников 
начальной школы. В первую очередь это относится к наиболее 
востребованному и наименее технологизированному результату 
образования — к умению учиться. К этому умению читательская 
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грамотность имеет непосредственное отношение: тексты оста-
ются мощным и универсальным средством обучения и самообу-
чения даже в  постгутенберговскую эру. Следовательно, имеет 
смысл пристально всмотреться и основательно вдуматься в све-
жую информацию теста PIRLS‑2016, открытую в конце 2017 г.2

Определение предмета тестирования в  PIRLS предельно ши-
рокое:

Читательская грамотность — это способность понимать и ис-
пользовать разнообразные формы письменной речи, кото-
рые востребованы обществом и/или ценны для индивида. 
На  основе множества текстов читатели конструируют соб-
ственные понятия. Они читают, чтобы учиться, чтобы участ-
вовать в школьных и внешкольных читательских сообществах, 
а также для удовольствия [Mullis, Martin, 2015].

Это определение едва ли может быть оперативным: оно не дает 
оснований для выработки решений о  том, какие характеристи-
ки образовательной среды принципиальны для такого ценного 
результата. В  сущности, это определение включает обе сторо-
ны умения пользоваться письменной речью: и  умение пони-
мать тексты, и умение выражать собственные мысли и чувства 
в  письменной форме. Однако инструмент PIRLS позволяет из-
мерять лишь умение понимать тексты.

Определения читательских умений в тесте PIRLS операцио-
нализированы в наибольшей степени. Теоретическая рамка вы-
деляет четыре основных читательских умения:

	 2	 http://www.centeroko.ru
	 3	 Все открытые тексты PIRLS можно найти на сайте http://www.centeroko.

ru/.

•	найти в тексте информацию, изложенную в явном виде;
•	на ее основе сделать простые умозаключения;
•	интегрировать и интерпретировать идеи и информацию тек-

ста;
•	оценить содержание и форму текста.

Эти четыре читательских умения служат основанием для раз-
работки тестовых вопросов к каждому тексту. Остановимся по-
дробнее на каждом из названных умений, иллюстрируя их при-
мерами из открытых текстов PIRLS‑20163.

При анализе материалов теста и  результатов тестирования 
необходимо иметь в  виду, что границы между читательскими 
умениями достаточно условны. При чтении текста все они дей-

2. Ключевые 
определения 

теста PIRLS
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ствуют как единое целое; решение любой читательской задачи 
требует от читателя совокупного усилия всех его умений. Лишь 
на первый взгляд найти информацию, изложенную в явном виде, 
легче, чем интегрировать и  интерпретировать информацию. 
Кроме того, разные тексты, которые в принципе не могут быть 
уравнены по сложности и по нагрузке на каждое умение, предъ-
являют неравные требования к читателю.

Тест PIRLS‑2016 включает 12 текстов (шесть художественных 
и шесть информационных) и 175 вопросов к ним. В разработке 
текстов и  вопросов участвуют специалисты всех стран, в  кото-
рых проводится тест PIRLS, международный экспертный совет 
принимает нелегкие решения о  том, какое читательское уме-
ние наиболее востребовано при ответе на тот или иной вопрос 
к каждому тексту.

Читатели заметно различаются по тому, как они распределяют 
внимание между огромным количеством эксплицитных сообще-
ний, содержащихся в каждом тексте. Не все сообщения в тексте 
оказываются для читателя равнозначными. Так, одни читатели 
фокусируются на  сообщениях, подтверждающих их предполо-
жения об общем смысле текста, другие выделяют прежде всего 
те сообщения, которые противоречат их исходным установкам. 
Нередко читатели сосредоточены на  той части информации, 
которая отвечает на  вопрос, ради которого изучается опреде-
ленный текст, и  оставляют на  периферии внимания информа-
цию, отвечающую на другие вопросы. Некоторые читатели пере-
проверяют свое понимание текста и отдельных его сообщений 
по  мере того, как у  них складывается и  расширяется картина 
мира, нарисованная в тексте; другие этого не делают. Одни чи-
татели конструируют собственное понимание текста, используя 
значения отдельных слов и  предложений, другие строят свое 
понимание из более крупных блоков.

Все стратегии поиска информации в  тексте имеют свои 
сильные и  слабые стороны, однако каждая стратегия должна 
обеспечивать достаточно точное и  быстрое, почти автоматиче-
ское опознание конкретной информации, отвечающей на  во-
прос, ради которого читатель обращается к  тексту. Эта инфор-
мация может содержаться в  нескольких разделах текста или 
в одном.

Покажем специфику вопросов, требующих от  читателя уме-
ния найти в  тексте информацию, изложенную в  явном виде, 
на примере текста «Акулы». Цель этого текста: предоставить чи-
тателю разнообразную информацию о разных видах акул, об их 
образе жизни, об удивительном устройстве их органов чувств.

ВОПРОС: В тексте рассказывается, каких животных едят аку-
лы. Приведи три примера.

2.1. Умение найти 
в тексте информа-
цию, изложенную 
в явном виде



ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ И ПРИКЛАДНЫЕ ИССЛЕДОВАНИЯ

62� Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2018. № 1

Для правильного ответа на этот вопрос читателю требуется со-
вершить определенную работу и при этом иметь необходимый 
уровень понимания условий, при которых ответ может быть при-
знан правильным.

1.	Читателю нужно бегло просмотреть весь текст: упоминания 
о вкусовых пристрастиях акул содержатся в разных разделах 
текста. Таких упоминаний много. Однако уже на первой стра-
нице, во  втором абзаце текста, сообщается достаточно ин-
формации, чтобы привести хотя бы три примера акульей еды:

Некоторые процеживают через свой огромный рот крохот-
ных плавающих животных и растения. Другие быстро плавают 
и  хватают рыбу острыми зубами. Третьи охотятся у  берего-
вой линии на тюленей, дельфинов и морских птиц. Есть еще 
донные акулы, которые питаются крабами и моллюсками.

2.	Читатель должен понимать, что расплывчатые и неточные от-
веты недостаточны в  принципе и  в  данном случае в  част-
ности. Так, ответ «Акулы едят животных» на  вопрос «Каких 
именно животных едят акулы?» не может быть признан пра-
вильным. Ответ «Акулы едят львов» неверен в  силу своей 
небрежности: в  тексте на  последней странице сказано, что 
большие белые акулы едят морских львов.

3.	 В тексте рассказывается, что в желудках тигровых акул нахо-
дят даже банки с  краской и  автомобильные номерные зна-
ки. Однако читатель должен понимать, что даже в шутку эти 
предметы не стоит перечислять среди животных, которыми 
питаются акулы.

4.	Читатель должен осознавать, что его спрашивают не  о  жи-
тейских представлениях, а о том, как на этот вопрос отвеча-
ет текст «Акулы». Так, ответ «Акулы едят людей» не принима-
ется, ибо в тексте сказано обратное: «Акулы после первого 
укуса отвергают добычу, которая не вписывается в их обыч-
ный рацион (например, людей)».

5.	Читателю необходимо иметь привычку вчитываться не  толь-
ко в  текст, содержащий ответ, но  и  в  сам вопрос. Если он 
не приучен к точному и полному пониманию деталей, он мо-
жет просто «не заметить», что нужно привести именно три 
примера.

Казалось бы, речь идет о мелочах, однако именно из таких мело-
чей складывается умение читателя находить в  тексте информа-
цию, нужную не только для ответа на вопросы теста, но и, главное, 
для решения собственных задач. Приблизительное, неточное по-
нимание, если оно становится привычкой, может оказаться серь-
езным препятствием на  пути к  читательской грамотности. Ска-
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нирующее чтение, скользящее по поверхности и схватывающее 
лишь основную канву повествования, — это лишь один из видов 
чтения, на почве которого прорастает читательская грамотность. 
Медленное, внимательное чтение, направленное не на то, чтобы 
выхватывать детали, важные читателю «здесь и сейчас», а на то, 
чтобы представить возможно более полную и детальную картину 
мира, нарисованную автором текста, столь же необходимо для 
выращивания грамотных читателей.

Рассмотренный вопрос относится к  среднему уровню труд-
ности. В  России на  него правильно ответили 79,8% четверо-
классников. Международное среднее4 — 67%. 19,8% российских 
четвероклассников не справились с заданием, в 0,5% работ от-
сутствует ответ на  этот вопрос5. Это означает, что каждый пя-
тый ученик не достиг даже среднего уровня в умении находить 
в тексте простую информацию, лежащую на поверхности. Такая 
слабость одного из базисных читательских умений может стать 
причиной трудностей в основной школе, где объем и сложность 
текстовой информации нарастают лавинообразно.

Чем обусловлена трудность вопросов, при ответе на  кото-
рые читателю помогает умение находить в тексте информацию, 
сообщенную в явном виде? На трудность таких вопросов в пер-
вую очередь влияет:

	 4	 Здесь и  далее приводятся данные 50 стран, принявших участие 
в PIRLS‑2016.

	 5	 При анализе результатов использовались следующие данные: 1) доля 
(%) учащихся, ответивших правильно (полностью или частично); 
2)  доля учащихся, ответивших неправильно; 3) доля учащихся, пропу-
стивших (не выполнявших) данное задание.

1)	 степень (не)знакомости содержания текста;
2)	 объем того фрагмента текста, который надо вспомнить или 

перечитать при поиске ответа;
3)	 наличие или отсутствие точного указания, в какой части тек-

ста надо искать ответ;
4)	 совпадение словесной формулировки вопроса и  искомо-

го ответа (необходимость делать синонимические замены 
усложняет задачу читателя);

5)	 наличие или отсутствие у читателя установки перепроверять 
(доказывать) свой ответ по тексту.

Отсутствие привычки обращаться к  тексту всякий раз, когда 
надо уточнить какую-либо информацию, приводит к  двум ти-
пичным проблемам неопытных читателей. Во-первых, они плохо 
различают информацию, сообщенную в тексте, и информацию, 
которой владеют на основе личного опыта. Во-вторых, они огра-
ничиваются приблизительным, неточным пониманием текста.
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В любом тексте есть «пробелы», которые опытный читатель вос-
полняет автоматически, связывая между собой элементы ин-
формации, сообщенной в  явном виде. Восстановление этих 
связей — почти очевидных, но  не  прописанных в  тексте — не-
обходимо читателю для конструирования целостного понима-
ния текста. К примеру, читая о поступках героя, читатель делает 
умозаключение о его характере. Связывая отдельные единицы 
информации с помощью простых умозаключений, читатель фо-
кусируется не  только на  значении отдельных слов или предло-
жений, но и на отношениях между общим смыслом текста и от-
дельным эпизодом.

Вопросы, предполагающие умение читателя делать простые 
умозаключения на  основе информации, изложенной в  тексте 
в явном виде, обладают следующими характеристиками:

1)	 вопрос прямо или косвенно локализует зону поиска того не-
большого фрагмента текста, в котором содержится ответ;

2)	 ответ предполагает соединение двух единиц информации, 
которые сообщаются в явном виде. Важно, что обе единицы 
информации присутствуют в тексте рядом, друг за другом;

3)	 логическая связь этих единиц информации отсутствует 
в словесной ткани текста, но очевидна из контекста;

4)	 логическая связь этих частей, которую нужно установить, по-
сильна младшим школьникам и  по  когнитивной сложности 
(элементарности), и  по  содержанию: им предлагается по-
строить простейшее умозаключение на основе двух единиц 
информации, известной детям по их личному опыту.

Проиллюстрируем сказанное примером вопроса к тексту «Цве-
ты на  крыше». Цель этого художественного текста: дать чита-
телю опыт переживания того, как возникают и  крепнут друже-
ские отношения и взаимопонимание между мальчиком, от лица 
которого ведется рассказ, и  пожилой деревенской женщиной, 
только что переехавшей в  город и  лишенной привычных усло-
вий жизни.

ВОПРОС: Найди в  рассказе место с  рисунком, на  котором 
изображена бабушка Гунн. Почему бабушка Гунн подмигнула 
мальчику и хитро улыбнулась?

Умозаключение, которое необходимо сделать читателю для того, 
чтобы ответить на этот вопрос, типично для читательской рабо-
ты любого уровня и назначения: надо самостоятельно заполнить 
небольшую недосказанность текста. В  нашем примере точно 
указано место этой недосказанности: оно помечено рисунком 
на полях, на котором изображена бабушка Гунн:

2.2. Умение делать 
простые умозаклю-

чения на основе 
информации, 

изложенной в тексте 
в явном виде



http://vo.hse.ru� 65

Г. А. Цукерман, Г. С. Ковалева, В. Ю. Баранова 
Читательские умения российских четвероклассников: уроки PIRLS‑2016

— Вы грустите, потому что Ваших животных нет с  Вами? — 
поинтересовался я.

— Да, я скучаю по ним, — вздохнула она.
— Тогда почему бы вам не привезти их? — спросил я.
Бабушка Гунн подмигнула мне и хитро улыбнулась.
На  следующий день, когда я  пришел навестить ее, дома 

никого не  было. Бабушка Гунн отправилась на  автобусе за 
город.

Ночью я  проснулся от  громкого кудахтанья на  лестнице. 
Что бы это могло быть? Ах, да! Куры! Они, наверное, боятся 
ездить на лифте!

Из  процитированного фрагмента текста ясно, что старушка 
подмигнула мальчику именно потому, что его вопрос навел ее 
на  счастливую мысль, которую она реализовала, не  отклады-
вая. Более того, мальчик понял смысл ее мимического сообще-
ния и не удивился, когда услышал ночью кудахтанье на лестни-
це своего городского дома.

Вопрос предполагает короткий письменный ответ. Принима-
ются ответы, в которых выражена мысль о том, что бабушка Гунн 
подмигнула мальчику, потому что ей понравилась его мысль, ко-
торая подсказала ей план действий. Например,

Потому что мальчик подал ей хорошую идею.
Она подумала: «Да, я это сделаю».
Она решила перевезти своих кур.

Рассмотренный вопрос относится к  высокому, но  не  высшему 
уровню трудности. В России на него правильно ответили 76,1% 
четвероклассников. Международное среднее — 64%.

Лишь 1,3% российских четвероклассников не  приступили 
к письменному ответу, но 22,6% не справились с ответом по со-
держанию. Почему?

Трудно предположить, что подмигивание и  хитрая улыбка 
в  ответ на  высказанную мысль выходит за  пределы житейско-
го опыта детей. Однако для понимания значения этих обычных 
мимических знаков в контексте рассказа «Цветы на крыше» надо 
связать то, что непосредственно предшествует подмигиванию, 
и  то, что происходит сразу  же после него: вопрос мальчика — 
подмигивание (и  некая невысказанная в  тексте мысль бабуш-
ки Гунн) — действия бабушки Гунн, в  которых эта невысказан-
ная мысль реализована. Иными словами, по предшествующим 
и последующим действиям героев надо воссоздать и перевести 
на язык слов значение мимического сообщения, т. е. языка тела. 
Эта задача неэлементарна для читателя любого возраста: обыч-
но язык тела «читается» непосредственно, без перевода в слова.
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Чем обусловлена трудность вопросов, при ответе на  кото-
рые читателю помогает умение вывести простое умозаключе-
ние из  информации, содержащейся в  тексте? На  трудность та-
ких вопросов в первую очередь влияет:

1)	 наличие или отсутствие у  читателя установки на  связыва-
ние отдельных единиц информации в  единое целое, на  са-
мостоятельное восполнение всех недосказанностей, «зазо-
ров», которых не может не быть в тексте;

2)	 величина «зазора», логического разрыва между двумя еди-
ницами информации, которые читателю предстоит само-
стоятельно соединить (в нашем примере эта величина была 
небольшой; ее увеличение может сделать задачу понимания 
текста нерешаемой для маленького читателя);

3)	 сформированность не  только умения понимать мысли дру-
гих людей, выраженные в  письменной форме, но  и  умения 
с  помощью письма выражать свои собственные мысли по-
нятно для других;

4)	 сформированность у читателя умения находить в тексте ин-
формацию, сообщенную в  явном виде. Ясно, что если это 
базисное умение развито недостаточно, то  читателю труд-
но вывести простое умозаключение из информации, содер-
жащейся в  тексте, просто потому, что он эту информацию 
может не  обнаружить. Следовательно, все трудности поис-
ка информации (см. выше) затрудняют и читательскую рабо-
ту по самостоятельной реконструкции небольших «зазоров», 
неизбежно встречающихся в каждом тексте.

Это умение помогает читателю полно, точно и глубоко понять то, 
что сообщает автор текста. При этом читатель не только связы-
вает элементы информации из  текста, но  и  опирается на  соб-
ственные знания и опыт. Так, к примеру, читатели приходят к по-
ниманию скрытых мотивов поведения героев, поступки которых 
описывает автор. Вот почему значения, которые реконструиру-
ют разные читатели, интегрируя идеи текста с собственным за-
текстовым знанием, могут существенно различаться.

Проиллюстрируем сказанное вопросом к  тексту «Леонардо 
да Винчи — человек, опередивший свое время». Этот текст зна-
комит читателя с Леонардо как изобретателем.

ВОПРОС: Почему Леонардо да  Винчи не  увидел, как боль-
шинство его изобретений были использованы в жизни?
A. Он был занят, изобретая множество новых вещей.
B. Он был художником, а не только изобретателем.
C. Он умер до того, как они были воплощены.
D. Он никому не разрешал воплощать их.

2.3. Умение 
интегрировать 

и интерпретировать 
идеи и информа-

цию текста
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Текст сообщает о  множестве изобретательских проектов Лео-
нардо, но  ничего не  рассказывает о  его инженерных попытках 
воплотить в жизнь какой-либо из собственных замыслов. Чита-
тель может что-то знать, а  может и  не  подозревать о  том, что 
при жизни Леонардо отличился и как успешный военный инже-
нер, и как градостроитель и мелиоратор.

Правильным считается выбор С, хотя  бы потому, что в  тек-
сте нет никаких намеков на справедливость других ответов (хотя 
по здравому смыслу они не исключены). От читателя требуется 
внутренняя дисциплина, не разрешающая предаваться свобод-
ному фантазированию о  творце, стремившемся создавать но-
вые и  новые шедевры и  не  заботившемся о  внедрении преды-
дущих. Опытный читатель, перебирая возможные объяснения 
фактов, сообщенных автором, привык прежде всего опираться 
на  авторский текст. Действительно, по  тексту разбросаны под-
сказки, указывающие на  то, что Леонардо не  дожил до  вопло-
щения своих идей:

Большинство рисунков в его записных книжках отражают аб-
солютно новые идеи. Некоторые похожи на  картинки из  бу-
дущего. Например, его рисунок «Летающая машина» был 
сделан задолго до  появления в  небе воздушных шаров или 
самолетов.

Хотя Леонардо был полон новых идей, он не воплотил мно-
гое из того, что было на его рисунках. В одной из его запис-
ных книжек есть рисунок человека с  парашютом. Эта идея 
была воплощена в  жизнь только через 300  лет, в  1783  году, 
когда один француз стал первым человеком, спустившимся 
на землю с парашютом.

Вопрос принадлежит к  высшему уровню сложности. Обобще-
ние, необходимое для выбора правильного ответа, смогли сде-
лать 76% российских четвероклассников. Средний междуна-
родный результат — 49%.

Чем обусловлена трудность вопросов, при ответе на которые 
читатель опирается на  умение интегрировать и  интерпретиро-
вать идеи и информацию текста? На трудность таких вопросов 
в первую очередь влияет:

1)	 наличие или отсутствие у  читателя установки на  полное по-
нимание текста, на  постоянный мониторинг полноты и  точ-
ности своего понимания;

2)	 когнитивная сложность тех операций, которые необходимы 
для того, чтобы интегрировать и интерпретировать сообще-
ния текста;

3)	 эмоционально-личностная глубина повествования, которое 
читателю предстоит пережить в эстетической форме;
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4)	 сформированность у читателя умения находить в тексте ин-
формацию, сообщенную в  явном виде, и  делать простей-
шие умозаключения на основе этой информации. Ясно, что 
если эти базисные умения развиты недостаточно, то читате-
лю трудно интегрировать и  интерпретировать информацию 
текста просто потому, что он эту информацию может не об-
наружить и/или не  подвергнуть самой элементарной мыс-
лительной обработке. Следовательно, все трудности поиска 
и  первичной мыслительной переработки информации (см. 
выше) затрудняют и  читательскую работу по  глубокому по-
ниманию текста.

Когда читатель оценивает содержание и форму текста, его вни-
мание переключается: работа по воссозданию полного, деталь-
ного и глубокого значения текста дополняется работой по созда-
нию критического взгляда на прочитанное. Для этого читателю 
приходится посмотреть на текст со стороны, с объективной или 
субъективной позиции. Так, читатель соотносит картину мира, 
нарисованную автором текста, со своей собственной картиной 
мира, оставаясь нейтральным к авторской позиции, отрицая ее 
или находя ей дополнительные подтверждения. Читатель сопо-
ставляет авторские идеи с  идеями и  информацией, почерпну-
тыми из других источников.

Оценивая формальные элементы текста, т. е. его структу-
ру и язык, читатель опирается на свое знание об общих и жан-
ровых языковых особенностях, о  вербальных и  невербальных 
способах представления письменных сообщений о  мыслях, 
чувствах, фактах. Читатели могут размышлять об авторских вы-
борах средств для передачи смысла и судить об их адекватно-
сти. Опираясь на свое понимание языковых условностей, чита-
тели могут отмечать достоинства и недостатки авторского стиля. 
Кроме того, читатели могут оценить то, как и  зачем автор ис-
пользует несловесные формы сообщения информации — рисун-
ки, таблицы, графики, схемы и проч.

Умение оценивать содержание и форму текста существенно 
опирается на  предыдущий опыт чтения и  знакомство со  сред-
ствами языковой выразительности. Это умение позволяет чи-
тателю судить о  полноте, завершенности, связности и  ясно-
сти изложения идей или событий, об их достоверности, о силе 
и способах авторского воздействия на читателя.

Проиллюстрируем сказанное примером к  тексту «Соло-
менная Блестка». Цель этого текста: через опыт литературно-
го переживания дать читателю возможность сравнить два ха-
рактера. За  этими характерами скрыты драматичные чело-
веческие проблемы, которые читателю предстоит распознать 
сквозь убедительные образы волков — главных героев расска- 

2.4. Умение 
оценивать содержа-
ние и форму текста
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за6. Один из героев — Голубой Волк воплощает серьезное и от-
ветственное отношение к жизни. Его сестра Соломенная Блест-
ка — существо блистательное, наделенное множеством талан-
тов и в высшей степени легкомысленное. За одну из рискован-
ных выходок сестры Голубой Волк, пытаясь ее спасти, заплатил 
собственной свободой.

ВОПРОС. Как ты считаешь, было бы лучше, если бы рассказ 
назывался «Голубой Волк», а не «Соломенная Блестка»?
Отметь галочкой (�) свой выбор.
� Да  � Нет
Что именно в рассказе заставило тебя так считать?

Вопрос о  названии рассказа — это, в  сущности, вопрос о  по-
нимании основного смысла повествования, его главного сооб-
щения. Глубокое понимание важнейшего сообщения рассказа 
всегда имеет два основания: понимание авторского замысла 
и  читательское отношение к  событиям и  героям, к  нравствен-
ной коллизии рассказа.

Вопрос не  имеет единственно правильного ответа. Точнее, 
здесь правильны оба ответа («Соломенная Блестка» — не  луч-
шее название рассказа; «Соломенная Блестка» — лучшее на-
звание рассказа), если обоснование ответа демонстрирует по-
нимание значимости Голубого Волка или Соломенной Блестки 
в истории и с позиции автора, и с позиции читателя.

Речь не идет о простодушном ответе «Мне больше нравится 
Голубой Волк / Соломенная Блестка», речь идет о  том, что де-
лает этих героев центральными в истории и для читателя, и для 
автора. Вот примеры детских ответов, которые выражают и по-
нимание авторской позиции, и  собственную читательскую по-
зицию:

— Нет, потому что история о  том, что любопытство может ли-
шить жизни, а это о Соломенной Блестке.

— Да, потому что спасение Соломенной Блестки Голубым Вол-
ком — самое главное событие рассказа.

Каждый из  процитированных ответов, с  одной стороны, ука-
зывает на  один из  важнейших авторских акцентов рассказа, 
а  с  другой — раскрывает читательское истолкование главного 
смысла рассказа. Различить авторскую и  собственную точки 
зрения здесь от читателя не требуется.

Этот вопрос относится к  высшему уровню трудности. Обо-
значить и  авторскую, и  собственную точку зрения смогли 50% 

	 6	 Глава из повести Д. Пеннака «Глаз волка».
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российских четвероклассников. Средний международный ре-
зультат — 38%.

Что делает обсуждаемый вопрос таким трудным? Как и  лю-
бой другой вопрос к тексту, требующий оценить его содержание 
и/или форму, вопрос о лучшем названии к рассказу:

•	опирается на целостное восприятие текста, в котором соот-
несены центральные и  фоновые, второстепенные сообще-
ния;

•	требует постоянной опоры на текст, причем не на отдельные 
его фрагменты, а на все элементы информации — как содер-
жательные, так и формальные. В данном случае от читателя 
требуется чувствительность к авторским акцентам, выражен-
ным прежде всего средствами композиции;

•	предполагает немалый опыт письменного доказательства 
своего мнения о смысле художественного произведения;

•	дает читателю бóльшую свободу, чем все остальные группы 
вопросов: здесь одинаково правилен и  ответ «да», и  ответ 
«нет». Но  свобода трудна, если она не  подкреплена значи-
тельным опытом высказывания и обоснования собственного 
мнения в учебной дискуссии. Именно в таких ситуациях це-
нится индивидуальное высказывание и в то же время требу-
ется выразить свою мысль понятно и  убедительно для слу-
шателей или читателей.

Чем обусловлена трудность вопросов, при ответе на  которые 
читателю помогает умение оценивать содержание и форму тек-
ста? На трудность таких вопросов в первую очередь влияет:

1)	 привычка соотносить авторское высказывание с  собствен-
ным мнением;

2)	 умение различать авторскую позицию и свои взгляды, с по-
мощью текста доказывать, что автор выразил именно ту точ-
ку зрения, с которой читатель вступает в диалог;

3)	 наличие или отсутствие у читателя установки на форму тек-
ста, привычки обращать внимание на каждую деталь формы 
как на существенный смыслообразующий элемент;

4)	 знания о смыслообразующих элементах формы текста — как 
художественного, так и информационного;

5)	 эмоциональная и  когнитивная сложность тех элементов со-
держания, в  которые «упакованы» сообщения текста (эта 
сложность определяется зазором между личным опытом чи-
тателя и предметной ситуацией, описанной в тексте);

6)	 сформированность у читателя умения находить в тексте ин-
формацию, сообщенную в  явном виде, делать простейшие 
умозаключения на основе этой информации, интегрировать 
и интерпретировать идеи и информацию текста. Если эти чи-
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тательские умения развиты недостаточно, то читателю труд-
но почувствовать и  осмыслить связи формы и  содержания 
текста просто потому, что он недостаточно полно и  точно 
ориентируется в  содержании. Следовательно, все трудно-
сти поиска информации, ее первичной и  глубинной мысли-
тельной переработки (см. выше) затрудняют и читательскую 
работу по оценке формы и содержания текста.

	 7	 Указан интегральный балл читательской грамотности по 1000-балльной 
шкале.

	 8	 Список субъектов РФ, принимавших участие в программе PIRLS‑2016, 
см. в [Министерство образования и науки РФ и др., 2016].

	 9	 Здесь слово «образование» используется в самом широком смысле и 
включает семейную, школьную и внешкольную образовательную среду. 

В исследовании PIRLS в 2016 г. приняли участие более 340 тыс. 
учащихся из  50 стран и  11  территорий. Верхние 10 строк рей-
тинга заняли Российская Федерация (5817), Сингапур (576), Гон-
конг (569), Ирландия (567), Финляндия (566), Польша (565), Се-
верная Ирландия (565), Норвегия (559), Тайвань (559), Англия 
(559); нижние 10 строк рейтинга заняли ОАЭ (450), Бахрейн 
(446), Катар (442), Саудовская Аравия (430), Иран (428), Оман 
(418), Кувейт (393), Марокко (358), Египет (330), ЮАР (320).

Россия была представлена 4577 выпускниками начальной 
школы из 206 общеобразовательных организаций 42 регионов 
страны8. Результаты России в PIRLS‑2016 чрезвычайно высоки, 
и они, безусловно, свидетельствуют о незаурядной способности 
отечественного начального образования9 воспитывать грамот-
ных читателей, по  крайней мере на  первой ступени становле-
ния читательской грамотности — при обучении чтению. Одна-
ко в развитии любых технологий, в том числе и педагогических, 
существует суровый закон: самоуспокоение, остановка движе-
ния вскоре приводит к падению. Но как выявить ресурсы отече-
ственной педагогики чтения?

Чтобы найти эти ресурсы, был использован метод микроана-
лиза, предложенный М. И. Кузнецовой: результаты российских 
четвероклассников по  каждому вопросу теста PIRLS сравни-
вались со  средними международными результатами [Кузнецо-
ва, 2009]. Объективная трудность вопроса определена средни-
ми международными результатами четвероклассников в  тесте 
PIRLS. Трудность относительная (собственно российская) опре-
делена разницей между средними результатами российских чет-
вероклассников и средними результатами по всем странам, уча-
ствовавшим в  мониторинге читательской грамотности четверо-
классников. Там, где эта разница особенно велика, находится 
область наивысших достижений отечественных читателей и, со-

3. Сила 
и слабость чита-
тельских умений 
российских чет-
вероклассников
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ответственно, отечественных условий обучения чтению в началь-
ной школе. И наоборот: наименьшие показатели этой разницы 
очерчивают область дефицитов, восполнение которых может по-
высить читательскую грамотность российских школьников.

Разница между российским и  средним международным 
результатом (Δ) была вычислена для каждого из  175 вопросов 
PIRLS‑2016. Для 38 вопросов учитывается и  число учеников, 
которые дали правильный и  полный ответ, и  число учеников, 
которые дали правильный, но  частичный ответ10. Показате-
ли «правильный, но  частичный ответ» в  нашем исследовании 
не  учитываются: для них Δ может быть низкой из-за того, что 
многие российские школьники дали правильный и  полный от-
вет на  вопрос. Для 175 вопросов, на  которые дан правильный 
и  полный ответ, разница между российским и  средним между-
народным результатом» варьирует в широких пределах: от +32,2 
до  –5,911; среднее арифметическое (μ) равно 13,6; стандарт-
ное отклонение от  среднего (SD) равно 7,1. В  табл.  1 показа-
тель «разница между российским и  средним международным 
результатом» представлен отдельно для каждого читательско-
го умения.

28 вопросов, для которых разница между российским и 
средним международным результатом выше (μ  + SD), описы-
вают область высших достижений российских четверокласс-
ников. Наибольшую долю среди них составляют вопросы, опи-
рающиеся на умение читателей интегрировать и интерпретиро-
вать информацию и идеи текста (39% от общего числа вопросов 
«μ + SD»).

28 вопросов, для которых разница между российским и 
средним международным результатом ниже (μ − SD), представ-
ляют собой область относительной слабости российских чет-
вероклассников. Наибольшую долю среди них составляют во-
просы, опирающиеся на  умение читателей находить в  тексте 
информацию, изложенную в явном виде (39% от общего числа 
вопросов «μ − SD»).

На рис. 1 те же данные представлены в более крупном мас-
штабе. Во-первых, показатели «разница между российским 
и средним международным результатом» разделены на две ча-

	 10	 Для 32 вопросов максимальная оценка — 2 балла, для 6 вопросов — 
3 балла. Правильный, но частичный, неполный ответ оценивается про-
межуточным баллом (например, один балл из двух, два из трех). Дета-
ли качественной и количественной оценки детских ответов на вопросы 
теста см. в [Martin, Mullis, Hooper, 2017].

	 11	 Положительные цифры говорят о  том, насколько результаты России 
выше международного среднего, отрицательные — насколько ниже. 
Единица измерения — доля учеников, правильно ответивших на вопрос 
(% числа учеников, отвечавших на этот вопрос). 
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сти: выше и  ниже среднего. Во-вторых, читательские умения 
объединены в две группы, связанные с первичной и вторичной 
обработкой текстовой информации:

	 12	 По критерию χ2 различия между двумя группами читательских умений 
значимы с вероятностью не менее 99,9%. 

1)	 группа умений находить информацию и делать простые вы-
воды на ее основе;

2)	 группа умений интерпретировать, обобщать и оценивать со-
держание текста и его форму.

Данные, представленные на рис. 1, свидетельствуют о том, что 
российские четвероклассники относительно сильнее во  вто-
ричной обработке информации текста и  относительно слабее 
в первичной обработке12. Такой же дисбаланс читательских уме-
ний был зафиксирован в  результатах PIRLS‑2006 [Кузнецова, 
2009], однако уроки этого исследования за  прошедшие 10  лет 
так и не были выучены. Иными словами, давно уже наблюдает-
ся некоторая ненадежность фундаментов великолепного зда-
ния читательской грамотности российских четвероклассников. 
Не это ли является одной из причин слабости читательской гра-
мотности 15-летних учащихся из  России, которая регулярно 
фиксируется тестом PISA [OECD, 2016]?

Таблица 1. Число вопросов с разной степенью успешности ответов  
в российской выборке (в скобках — доля общего числа вопросов для каждого 
читательского умения, %)

Читательские умения

Разница между российским и средним 
международным результатом (Δ)
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Найти в тексте информацию, изложенную в явном виде 5 (10) 14 (28) 20 (40) 11 (22) 50 (100)

На ее основе сделать простые умозаключения 10 (19) 13 (25) 23 (43) 7 (13) 53 (100)

Интегрировать и интерпретировать идеи и информацию 
текста

11 (23) 23 (49) 8 (17) 5 (11) 47 (100)

Оценивать содержание и форму текста 2 (8) 10 (40) 8 (32) 5 (20) 25 (100)

Всего 28 (16) 60 (34) 59 (34) 28 (16) 175 (100)
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Логика оценки читательской грамотности не совпадает и не дол-
жна совпадать с логикой формирования умений, необходимых 
для понимания текста. Однако эти две логики пересекаются 
в  области формирующего оценивания [Пинская, Улановская, 
2013]. Именно для педагогов, практикующих формирующее 
оценивание, наша работа особенно важна, так как грамотное 
формулирование оценочных вопросов и  заданий существен-
но повышает образовательные результаты [Wiliam et al., 2004].

Сравнивая высокие результаты России со средними между-
народными результатами ответа на каждый вопрос PIRLS‑2016, 
мы выделили зону относительной слабости российских четве-
роклассников: умение находить в  тексте информацию, изло-
женную в  явном виде, сформировано у  них слабее, чем уме-
ние интегрировать и  интерпретировать идеи и  информацию 
в тексте.

Чтобы понять, как это возможно, не стоит представлять себе 
читательские умения как иерархию, где в  основании лежат бо-
лее простые процессы, без которых не могут функционировать 
более сложные. Уместней сравнить взаимодействие всех чи-
тательских умений со  слаженной работой органов в  организ-
ме. К  примеру, зрение и  пищеварение — процессы равнослож-
ные и  равноважные. Цыпленок со  здоровым пищеварением, 
но  с  ослабленным зрением вырастет худосочным, потому что 
найдет меньше корма, чем его собратья. Юный читатель бле-
стяще интерпретирует («переваривает») информацию текста, 
но  ищет ее небрежно? У  него немного шансов вырасти в  пол-
ноценного читателя, умеющего учить себя с помощью текстов.

4. Заключение

Рис. . Сильные и слабые стороны читательской 
грамотности российских четвероклассников
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Умение извлекать из  текста всю информацию, изложенную 
в  явном виде, и  делать на  ее основе простейшие умозаключе-
ния, восполняя неизбежные «пробелы» текста, не  надстраива-
ется над техникой чтения. Это базисное читательское умение 
можно формировать и  даже оценивать еще на  тех этапах обу-
чения, когда ребенку по  силам самостоятельно прочесть лишь 
несколько слов. Так, 10 слов хокку приучают к  внимательно-
му вчитыванию в  каждое слово зачастую лучше, чем толстые 
романы или учебники. Например, первоклассникам предсто-
ит нарисовать картинку, которая называется так: «Луна летит 
меж туч, // кругом деревьев ветви // еще роняют дождь13». Пе-
ред тем как взяться за  карандаши, они пристально всматрива-
ются в картину, написанную словами. Ночное небо увидят все: 
оно едва «прикрыто» словом «луна». Многие заметят разры-
вы между тучами: на  них указывает слово «меж». Лишь неко-
торые, не без подсказки учителя, заметят ветер, несущий тучи: 
он «скрыт» за  словом «летит»… Несколько таких зарисовок — 
и  в  классе в  ответ на  вопрос учителя возникают ответы: «Так 
сказано в  тексте… Здесь написано, что…» Начало читатель-
ской грамотности посеяно вовремя и  в  добрую почву нескуч-
ной, продуктивной работы. До высот читательской грамотности 
путь длиной в жизнь с неизбежными лавинами и завалами там, 
где недостаточно сослаться на  текст, где нужно к  написанному 
относиться критически.

Критически относясь к  сказанному в  этой статье, читатель, 
может быть, вслед за  авторами задумается о  том, что отдель-
ные трудности в  становлении каждого читательского действия 
не являются фатальными. Главное — преодолеть дефицит педа-
гогических средств, с помощью которых возможно упрочить чи-
тательскую грамотность российских школьников на  всех ступе-
нях образования.

	 13	 Мацуо Басё. Перевод В. Н. Марковой.
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Study (PIRLS), reading comprehension processes are identified as the most 
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new tools to assess academic achievements. The concept of reading process-
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ing both literary and informational texts. The PIRLS‑2016 test demonstrated 
that the reading literacy of Russian fourth-graders was far superior to that of 
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results proves that Russian primary school graduates can interpret and in-
tegrate ideas and information extracted from a text much better than they 
can retrieve explicitly stated information from the same text. Determining the 
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Аннотация. В статье рассматривают-
ся особенности естественнонаучно-
го образования в  российской школе, 

как они проявились в международных 
исследованиях: снижение достиже-
ний учащихся по естествознанию при 
переходе из  начальной в  основную 
школу и  резкое различие результа-
тов учащихся 8–9‑х  классов в  TIMSS 
и  PISA. Выводы работы основывают-
ся как на  анализе данных, получен-
ных в  рамках этих исследований (ре-
зультатов выполнения тестов, опросов 
участников, содержания заданий), так 
и на характеристиках федеральных об-
разовательных стандартов и программ 
в части, относящейся к естественнона-
учному образованию. Выявлены фак-
торы, влияющие на  подготовку рос-
сийских учащихся по естествознанию 
в начальной, основной и старшей шко-
ле. Так, высокие результаты четверо-
классников в  исследовании TIMSS 
в значительной степени связаны с ак-
тивностью учащихся в  приобретении 
естественнонаучных знаний вне шко-
лы. Резкая разница между результа-
тами учащихся 8–9‑х классов в иссле-
дованиях TIMSS и PISA объясняется, 
с  одной стороны, близким соответ-
ствием российских программ есте-
ственнонаучных предметов концеп-
ции TIMSS, а  с  другой —  их значи-
тельным расхождением с концепцией 
PISA, поскольку российские програм-
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мы мало ориентированы на  форми-
рование естественнонаучной грамот-
ности учащихся. В  качестве одного 
из факторов, объясняющих снижение 
результатов одиннадцатиклассников 
в  TIMSS-Advanced 2015 по  профиль-
ной физике в сравнении с предыдущи-
ми циклами рассматривается увели-
чение в тесте доли заданий по физике 
атома и  атомного ядра, которые ока-
зались более трудными для учащихся. 
Судя по  результатам исследований 
TIMSS, PISA и TIMSS-Advanced, про-
шедших в 2015 г., изучение естествен-
нонаучных предметов в  российской 
школе больше ориентировано на при-
обретение и  демонстрацию знаний, 
чем на их применение, а также освое-
ние практик, характерных для есте-

ственных наук: постановки научных 
вопросов, планирования исследова-
ния, интерпретации данных, построе-
ния научных доказательств.

Новизна работы состоит в том, что 
в  ней впервые объединены в  общую 
картину данные международных срав-
нительных исследований по качеству 
естественнонаучного образования 
в российской школе для всех уровней 
общего образования.
Ключевые слова: естественнона-
учное образование, международные 
сравнительные исследования каче-
ства образования, PISA, TIMSS, учеб-
ные достижения, естественнонаучная 
грамотность.

DOI: 10.17323/1814-9545-2018-1-79-109

В 2015 г. совпали очередные циклы сразу трех сравнительных 
международных исследований качества школьного образова-
ния: TIMSS, PISA и TIMSS-Advanced. Одним из  основных на-
правлений всех трех исследований является оценка достижений 
школьников разных стран в  естественнонаучных дисциплинах. 
В  исследовании TIMSS, которое проводится каждые четыре 
года, оценивается качество естественнонаучного образования 
учащихся 4‑х и 8‑х классов. В исследовании PISA (проводится 
каждые три года) проверяется так называемая естественнона-
учная грамотность 15-летних учащихся. В исследовании TIMSS-
Advanced каждые семь лет тестируются достижения учащихся 
последнего класса школы (в России это 11‑й класс), изучающих 
физику на  повышенном, или профильном, уровне. Россия уча-
ствует во всех этих исследованиях. Таким образом, результаты 
международных исследований 2015 г. можно рассматривать как 
достаточно информативный синхронный срез состояния школь-
ного естественнонаучного образования.

На  рис.  1 показаны результаты Российской Федерации 
в  естественнонаучном образовании по  всем прошедшим ци-
клам трех исследований. Эти результаты измеряются средним 
баллом по  всей выборке учащихся данной страны; сплошная 
линия соответствует среднему международному баллу — 500.

Картина, представленная этими графиками, весьма проти-
воречива:

•	по  всем исследованиям, кроме PISA, результаты России 
во всех циклах выше средних международных;

Рис. 
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•	для 4‑го  класса баллы TIMSS не  только высоки в абсолют-
ном измерении, но  и  обнаруживают постоянную положи-
тельную динамику;

•	для 8‑го класса при достаточно высоких баллах результаты 
2015 г. практически не изменились по  сравнению с  преды-
дущим циклом TIMSS 2011 г., т. е. на этом временном отрез-
ке динамика отсутствует;

•	для 15-летних школьников (в основном это девятиклассники) 
результаты PISA по  естественнонаучной грамотности ниже 
средних международных, и практически отсутствует разница 
в баллах между 2012 и 2015 г. Правда, если сравнивать 2006 
и 2015 г., когда естественнонаучная грамотность была прио-
ритетным направлением в PISA, то за этот период наблюда-
ется некоторая положительная динамика (8 баллов);

•	для 11‑го класса наблюдается существенная отрицательная 
динамика результатов по физике профильного уровня, при-
том что балл России в  2015 г. пока еще выше среднего ме-
ждународного.

Безусловно, эти разнонаправленные тренды нуждаются в серь-
езном анализе и комментариях.

В  табл.  1 показаны результаты учащихся 4‑го  класса по  есте-
ствознанию в  TIMSS‑2015 [Martin et al., 2016]. Только у  уча-
щихся двух стран, Сингапура и Республики Корея, баллы ока-
зались выше, чем у России. С результатами Японии значимого 
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Таблица 1. Результаты по естествознанию в TIMSS-2015, 4-й класс

Страна Средний балл

1	 Сингапур 590 (3,7) �

2	 Республика Корея 589 (2,0) �

3	 Япония 569 (1,8) =
4	 Российская Федерация 567 (3,2) =
5	 Гонконг 557 (2,9) �

6	 Тайвань 555 (1,8) �

7	 Финляндия 554 (2,3) �

8	 Казахстан 550 4,4) �

9	 Польша 547 (2,4) �

10	 США 546 (2,2) �

11	 Словения 543 (2,4) �

12	 Венгрия 542 (3,3) �

13	 Швеция 540 (3,6) �

14	 Норвегия 538 (2,6) �

15	 Англия 536 (2,4) �

16	 Болгария 536 (5,9) �

17	 Чешская Республика 534 (2,4) �

18	 Хорватия 533 (2,1) �

19	 Ирландия 529 (2,4) �

20	 Германия 528 (2,4) �

21	 Литва 528 (2,5) �

22	 Дания 527 (2,1) �

23	 Канада 525 (2,6) �

24	 Сербия 525 (3,7) �

Страна Средний балл

25	 Австралия 524 (2,9) �

26	 Словацкая Республика 520 (2,6) �

27	 Северная Ирландия 520 (2,2) �

28	 Испания 518 (2,6) �

29	 Нидерланды 517 (2,7) �

30	 Италия 516 (2,6) �

31	 Бельгия (фл.) 512 (2,3) �

32	 Португалия 508 (2,2) �

33	 Новая Зеландия 506 (2,7) �

500   
34	 Франция 487 (2,7) �

35	 Турция 483 (3,3) �

36	 Кипр 481 (2,6) �

37	 Чили 478 (2,7) �

38	 Бахрейн 459 (2,6) �

39	 Грузия 451 (3,7) �

40	 ОАЭ 451 (2,8) �

41	 Катар 436 (4,1) �

42	 Оман 431 (3,1) �

43	 Иран 421 (4,0) �

44	 Индонезия 397 (4,8) �

45	 Саудовская Аравия 390 (4,9) �

46	 Марокко 352 (4,7) �

47	 Кувейт 337 (6,2) �

� Средний балл страны статистически значимо выше среднего балла России.
= Нет статистически значимых различий между средним баллом страны и средним баллом России.
� Средний балл страны статистически значимо ниже среднего балла России.

различия нет. Достижения учащихся остальных 43 стран суще-
ственно ниже российских. Кроме того, начиная с  2003 г., ко-
гда Россия впервые приняла участие в  исследовании TIMSS 
для 4‑х классов, результаты российских выпускников начальной 
школы постоянно улучшаются (рис.  2) [Центр оценки качества 
образования ИСРО РАО, 2016b]. За этот период рост результа-
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тов составил 41 балл по международной шкале. По сравнению 
с предыдущим циклом исследования (2011 г.) в 2015 г. учащиеся 
России улучшили свой результат по естествознанию на 15 бал-
лов. Такой прогресс характерен далеко не для всех стран. По-
вышение баллов от  2011 к  2015 г. наблюдается в  17 странах, 
в 16 странах показатели остались на прежнем уровне, а в 8 стра-
нах они снизились.

Между тем высокие результаты российских четвероклассни-
ков по естествознанию вызывают даже больше удивления, чем, 
например, неудовлетворительные показатели 15-летних рос-
сийских школьников по  естественнонаучной грамотности в  ис-
следовании PISA. Дело в  том, что требования TIMSS к  подго-
товке четвероклассников по естествознанию [Martin et al., 2016], 
которые вырабатываются путем согласования со всеми страна-
ми-участницами, выходят далеко за рамки программы предме-
та «Окружающий мир» российской начальной школы1.

Согласно международному аналитическому отчету [Ibid.], 
в тестах TIMSS‑2015 учащимся 4‑го класса могли предлагаться 
задания по  всему набору школьных естественнонаучных пред-
метов: биологии, физическим наукам (физика и  химия) и  гео-

	 1	Примерная основная образовательная программа начального общего 
образования (2015). Одобрена решением федерального учебно-ме-
тодического объединения по общему образованию от 8 апреля 2015 г. 
Протокол № 1/15. Реестр примерных основных общеобразовательных 
программ. http://mosmetod.ru/files/dokumenty/primernaja-osnovnaja-
obrazovatelnaja-programma-osnovogo-obshchego-obrazovanija.pdf
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графии (с  элементами астрономии). Эти содержательные об-
ласти были представлены в тестах TIMSS‑2015 для 4‑го класса 
примерно в следующем процентном соотношении: биология — 
45%, физические науки — 35%, география — 20%. В российской 
Примерной основной образовательной программе начального 
общего образования (2015 г.) доминируют биологическая и гео-
графическая составляющие, часто взаимосвязанные на  уров-
не природных сообществ, — в совокупности примерно 95% все-
го естественнонаучного содержания предмета «Окружающий 
мир». На физические науки остается только 5–6% содержания 
предмета: это лишь самые общие представления о разнообра-
зии веществ и свойствах трех агрегатных состояний вещества. 
Между тем для выполнения заданий TIMSS‑2015 от  учащихся 
4‑го  класса требовалось продемонстрировать, например, сле-
дующие умения и  знания, относящиеся к физическим наукам 
[Ibid.]:

•	сравнивать и классифицировать объекты и материалы по их 
физическим свойствам (вес/масса, объем, агрегатное со-
стояние вещества, способность проводить тепло или элек-
тричество, плавает или тонет в воде);

•	знать свойства металлов (электропроводность, теплопро-
водность) и  связывать эти свойства с  использованием ме-
таллов;

•	приводить примеры смесей и объяснять, как их можно раз-
делять физическими методами (используя просеивание, 
фильтрование, испарение или магнитное притяжение);

•	знать способы увеличения скорости растворения вещества 
в данном количестве воды (повышение температуры, пере-
мешивание, увеличение площади поверхности) и сравнивать 
концентрации двух растворов с разным количеством раство-
рителя или растворяемого вещества;

•	узнавать наблюдаемые превращения веществ, в результате 
которых образуются новые вещества с другими свойствами 
(гниение, горение, ржавление, варка);

•	соотносить знакомые физические явления (образование 
тени, отражение, радуга) со свойствами света;

•	знать, что колеблющиеся объекты могут создавать звук;
•	знать, что магниты имеют северный и южный полюсы и что 
одноименные полюсы отталкиваются, а разноименные при-
тягиваются;

•	знать, что электрическая энергия в электрической цепи мо-
жет быть преобразована в  другие формы энергии, напри-
мер свет и звук;

•	объяснять, что для работы простых электрических систем, 
например ручного фонарика, необходима замкнутая элек-
трическая цепь;
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•	знать, что действие сил (толкает, тащит) может изменять 
движение объекта, и сравнивать действие сил разной вели-
чины, когда они направлены в одном и том же или противо-
положных направлениях.

Это далеко не полный список знаний и умений из содержатель-
ной области «физические науки», которые есть в TIMSS, но от-
сутствуют в  российской программе. В биологии и  географии 
программы совпадают в гораздо большей степени, но и здесь, 
например, объемный блок требований TIMSS под названием 
«Жизненные циклы, размножение и наследственность» не пред-
ставлен в программе «Окружающий мир». Полный перечень тем 
TIMSS, отсутствующих в российской программе, имеется в ра-
боте [Демидова, 2017].

Результаты российских четвероклассников в  TIMSS‑2015 
по  трем содержательным областям естествознания показа-
ны на рис. 3 [Центр оценки качества образования ИСРО РАО, 
2016b].

Россия относится к  числу стран с  наименьшим объемом 
учебного времени, отводимого на  изучение естествознания 
в  начальной школе. У  нас это чуть меньше 50 часов (астроно-
мических) за учебный год в 4‑м классе. Для сравнения: в Син-
гапуре — 96 часов, в Республике Корея — 92, в Японии — 91. При 
этом есть страны, которые отводят на изучение естествознания 
в  начальной школе в  разы больше времени, чем Россия: Пор-
тугалия — 162 часа, Чили — 161, Катар — 135, Грузия — 110 [Martin 
et al., 2016]. Однако они не относятся к числу лидеров в TIMSS 
(см. табл. 1).
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Итак, сформулируем суть феномена. Учащиеся российской 
начальной школы не  изучают очень многого из  того, что оце-
нивается в TIMSS и  присутствует в  программах большинства 
стран. На  изучение естествознания в  российской начальной 
школе отводится значительно меньше времени, чем в большин-
стве стран. При этом российские четвероклассники занимают 
одну из лидирующих позиций в TIMSS, т. е. успешно выполняют 
тестовые задания этого международного исследования.

 
Можем ли мы предложить объяснение этому феномену? В отче-
те [Центр оценки качества образования ИСРО РАО, 2016b] при-
водятся следующие факторы, отличающие российских четве-
роклассников от их зарубежных сверстников (данные получены 
в результате анкетирования учащихся, их родителей, учителей, 
администрации школ, участвовавших в тестировании TIMSS):

1)	 российские четвероклассники (средний возраст — 10,8 года) 
более чем на  полгода старше, чем учащиеся 4‑х  клас-
сов в  других странах (средний возраст — 10,2  года). Толь-
ко в двух странах, Норвегии и Дании, учащиеся 4‑х классов 
старше, чем россияне. При этом эмпирически установле-
но, что результаты четвероклассников в PIRLS (читательская 
грамотность) обнаруживают очевидную зависимость от воз-
раста детей, даже когда разница измеряется всего несколь-
кими месяцами [Van Damme et al., 2010];

2)	 уровень образования родителей российских выпускников 
начальной школы один из самых высоких в мире;

3)	 по  частоте занятий взрослых членов семьи с  ребенком 
до его поступления в школу Россия оказалась на первом ме-
сте среди всех стран;

4)	 каждый день делают домашнюю работу 93% российских 
четвероклассников. Это один из  самых высоких показате-
лей, выше только в Казахстане и Японии (по 94%).

5)	 российские родители оказывают существенную помощь 
своим детям в  их обучении в школе: 72% родителей еже-
дневно контролируют выполнение домашних заданий. Это 
также один из самых высоких показателей среди всех стран-
участниц;

6)	 российские учителя начальной школы — одни из самых воз-
растных: 81% учителей старше 40  лет (в  среднем по  стра-
нам 58%), не достигших возраста 30 лет только 5%. Средний 
стаж работы российского учителя составляет 25 лет, причем 
78% имеют стаж больше 20 лет. В среднем по странам стаж 
равен 17 годам, в лидирующих странах — около 15 лет. В Рос-
сии 100% учителей начальной школы составляют женщины, 
а  в  среднем по  странам среди учителей начальной школы 
18% мужчин;
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7)	 в  среднем по  всем странам учащиеся, которым нравится 
изучать естествознание, показали более высокие результа-
ты. Однако для ряда стран, в том числе и для России, такой 
зависимости не выявлено: 58% российских четвероклассни-
ков, которым нравится предмет «Окружающий мир», получи-
ли в исследовании TIMSS всего на 4 балла больше, чем 8% 
детей, которым этот предмет не нравится. При этом по срав-
нению с данными, полученными в 2011 г., число российских 
учащихся, которым нравится изучать естествознание, даже 
несколько уменьшилось: с 62 до 58%;

8)	 в  России в  полной мере вовлечены в  учебный процесс 
по естествознанию 80% учащихся (69% в среднем по стра-
нам), а  18% (25% в среднем по странам) вовлечены слабо. 
Для России различий в результатах этих двух групп учащих-
ся не обнаружено.

Безусловно, этих факторов недостаточно, для того чтобы 
объяснить обнаруженный феномен хорошей естественнонауч-
ной подготовки российских четвероклассников. Однако в  них 
все-таки можно найти основания для простой и довольно оче-
видной гипотезы: применительно к  российским четверокласс-
никам TIMSS по естествознанию оценивает качество не столь-
ко школьного, сколько внешкольного образования.

 
Помимо отсутствия в программе «Окружающий мир» многих тем, 
проверяемых в TIMSS, и меньшего объема времени на изуче-
ние естествознания в  пользу этой гипотезы свидетельствуют 
следующие факты:

•	российские четвероклассники старше своих «коллег» из 
других стран (фактор 1), а значит, имеют чуть больший жиз-
ненный и образовательный опыт;

•	родители уделяют больше внимания образованию детей 
(факторы 3 и  5), к  тому же уровень образования самих ро-
дителей достаточно высокий (фактор 2);

•	почти нет разницы в  результатах между детьми, которым 
нравится и  не  нравится изучать естествознание в  шко-
ле (фактор  7), а  также между теми, кто больше вовлечен 
и меньше вовлечен в школьный учебный процесс (фактор 8);

•	по сравнению с 2011 г. интерес к изучению школьного есте-
ствознания снизился, а результаты в TIMSS улучшились (см. 
рис. 2);

•	от  российских учителей начальной школы, которые старше 
учителей из других стран (фактор 6), трудно ожидать, что они 
компенсируют дефициты содержания программы за счет со-
временных подходов к изучению естественных наук в школе.
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Разумеется, возникает вопрос: где, если не  в школе, уча-
щиеся начальных классов получают естественнонаучные зна-
ния? И почему российские школьники могли оказаться здесь 
в  более выгодном положении, чем учащиеся большинства 
стран? Ответ на этот вопрос предполагает серьезное исследо-
вание той образовательной среды (в широком смысле), в  ко-
торой находятся дети этой возрастной когорты. Конечно, в нее 
входят и семья, и система дополнительного образования детей, 
хорошо развитая в России, и  научно-популярные телевизион-
ные программы и  анимационные фильмы. Не исключено, что 
положительный эффект скудной естественнонаучной состав-
ляющей начального школьного образования проявился как раз 
в  том, что освобождается место для удовлетворения детской 
природной любознательности за стенами школы.

В TIMSS фиксируются также различия в выполнении школь-
никами заданий, требующих разных видов познавательной дея-
тельности: воспроизведение фактических знаний («знание»), 
применение знаний в практических ситуациях («применение»), 
объяснение явлений или описание наблюдений («рассуждение») 
[Демидова, 2017]. Российские четвероклассники более успеш-
ны в заданиях на знания и применение (рис. 4) [Центр оценки 
качества образования ИСРО РАО, 2016b]. Для трех стран, ко-
торые в рейтинге располагаются выше России (см. табл. 1), на-
блюдается обратная картина: там учащиеся лучше выполняют 
задания, относящиеся к  группе «рассуждение». Возможно, бо-
лее успешное выполнение российскими учащимися заданий 
на  воспроизведение знаний также является следствием вне-
школьного характера естественнонаучного образования. Дети 
легко впитывают информацию, знания из разнообразных источ-
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Рис. . Баллы российских четвероклассников в заданиях 
TIMSS по естествознанию, требующих для выполнения 
разных видов познавательной деятельности
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ников, но в меньшей степени систематически обучаются таким 
действиям, как объяснение, обоснование, решение проблем.

На рис. 5 показано, какой вклад в прирост общего результа-
та в TIMSS в 2015 г. по сравнению с 2011 г. дали различные виды 
познавательной деятельности. Наибольшее приращение наблю-
дается по  виду деятельности «рассуждение» (19 баллов). Фор-
мирование именно тех познавательных умений, которые можно 
отнести к «рассуждению», а именно умения формулировать вы-
воды, устанавливать связи между объектами, анализировать ин-
формацию, создавать несложные модели, определяется в  но-
вом стандарте начального общего образования (ФГОС НОО), 
введенном как раз в 2011 г., как планируемые образовательные 
результаты. Такие умения, имеющие метапредметный характер, 
могли проявиться и при выполнении естественнонаучных зада-
ний. Однако, способствуя развитию ряда качеств, необходимых 
для естественнонаучного рассуждения, стандарт не  устраняет 
дефицитов в  содержании естественнонаучного образования 
в российской начальной школе.

На  основании проведенного анализа результатов рос-
сийских четвероклассников в TIMSS‑2015 и  динамики их по-
казателей в  данном исследовании можно судить о  том, в  ка-
ких изменениях нуждается естественнонаучная программа для 
российской начальной школы, с  тем чтобы она соответствова-
ла современным требованиям к подготовке младших школьни-
ков в  области естествознания. Изменения не должны ограни-
чиваться расширением объема программы, включением в  нее 
новых элементов знаний. Значительную часть отсутствующих 
в  программе знаний дети данного возраста успешно осваива-
ют за стенами школы. Изменения не в меньшей, если не в боль-
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шей степени должны затрагивать методы преподавания есте-
ствознания, которые должны быть направлены на поддержание 
и стимулирование любознательности младших школьников, их 
естественного стремления исследовать природу.

Еще одна удивительная особенность российского школьно-
го естественнонаучного образования, которая проявляется в 
международных исследованиях, состоит в  очень большой раз-
нице между результатами PISA (15-летние учащиеся) и TIMSS 
(8‑й  класс). Действительно, если в PISA‑2015 Россия распо-
лагается в  четвертом десятке стран с  баллом ниже среднего 
международного [OECD, 2016; Центр оценки качества образо-
вания ИСРО РАО, 2016a], то в TIMSS‑2015 российские школь-
ники занимают достаточно высокое 7‑е место с  баллом, зна-
чительно превышающим среднее международное значение 
[Martin et al., 2016]. Похожая картина наблюдалась и  в  преды-
дущих циклах обоих исследований: обсуждение различий в ре-
зультатах российских школьников в математике и естественных 
науках между PISA‑2003 и TIMSS‑2003 см. в [Ковалева, 2006], 
а между PISA‑2006 и TIMSS‑2007 — в [Поливанова, 2015].

Чтобы провести корректное сравнение, целесообразно рас-
смотреть только ту  группу стран, которые в  2015 г. участвова-
ли в  обоих исследованиях. В  табл.  2 эти страны упорядочены 
по методике, предложенной в [Gronmo, Olsen, 2006].

Значения рейтингов в  табл.  2 определяются относитель-
ным положением именно этих 28 стран в  обоих исследовани-
ях, а страны следуют друг за другом в соответствии с разницей 
между их местами в PISA и TIMSS: от самой большой в пользу 
PISA до самой большой в пользу TIMSS.

Большинство стран имеют близкие результаты в  обоих ис-
следованиях (разность рейтингов не больше 2), причем на вер-
шине рейтинга и в PISA, и в TIMSS находятся Сингапур, Япония 
и  Тайвань. Россия, Канада и Новая Зеландия характеризуют-
ся наибольшей разницей между результатами, причем Россия, 
в  отличие от Канады и Новой Зеландии, более высокое место 
занимает в TIMSS, а не в PISA.

Каковы причины столь большого различия между резуль-
татами российских школьников по  естествознанию в  TIMSS 
и PISA и о  каких особенностях естественнонаучного образова-
ния в российской школе можно судить на основании этого раз-
личия? Вряд ли причина кроется в  возрастной разнице в  год-
полтора или в  резком падении уровня естественнонаучного 
образования при переходе из 8‑го в 9‑й класс, хотя и такие ги-
потезы нуждаются в  проверке. Более правдоподобным выгля-
дит предположение, что серьезно различаются цели и соответ-
ственно измерители TIMSS и PISA и, главное, что это различие 

Почему  
результаты  

PISA и TIMSS 
такие разные
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Таблица 2. Показатели по естествознанию у школьников 
из стран, принявших участие в PISA‑2015 и TIMSS‑2015 
(8‑й класс)

Страна

PISA TIMSS
Разность 
рейтинговБалл Рейтинг Балл Рейтинг

1	 Канада 528 4 526 12 8

2	 Новая Зеландия 513 7 513 15 8

3	 Австралия 510 9 512 16 5

4	 Норвегия 498 12 509 17 5

5	 Чили 447 21 454 25 4

6	 Италия 481 16 499 19 3

7	 Гонконг 523 5 546 6 1

8	 Мальта 465 20 481 21 1

9	 Сингапур 556 1 597 1 0

10	 Япония 538 2 571 2 0

11	 Тайвань 532 3 569 3 0

12	 ОАЭ 437 22 477 22 0

13	 Таиланд 421 24 456 24 0

14	 Грузия 411 26 443 26 0

15	 Иордания 409 27 426 27 0

16	 Ливан 386 28 398 28 0

17	 Швеция 493 14 522 13 –1

18	 Израиль 467 19 507 18 –1

19	 Республика Корея 516 6 556 4 –2

20	 Великобритания 509 10 537 (АНГЛИЯ) 8 –2

21	 Ирландия 503 11 530 9 –2

22	 Катар 418 25 457 23 –2

23	 Словения 513 8 551 5 –3

24	 США 496 13 530 10 –3

25	 Турция 425 23 493 20 –3

26	 Литва 475 18 519 14 –4

27	 Венгрия 477 17 527 11 –6

28	 Российская Федерация 487 15 544 7 –8
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оказалось критическим для поляризации достоинств и  недо-
статков школьного естественнонаучного образования в России.

Сравнению подходов TIMSS и PISA к  оценке достижений 
школьников и соответственно результатов разных стран в этих 
исследованиях посвящено немало работ, например, [Olsen, 
2005; Gronmo, Olsen, 2006; Hutchison, Schagen, 2007; Тюменева, 
Вальдман, Карной, 2014; Поливанова, 2015; Carnoy et al., 2016; 
Klieme, 2016]. Правда, большинство из них, кроме [Olsen, 2005], 
основывались на анализе математических компетенций учащих-
ся в  обоих исследованиях. Цели исследования TIMSS опре-
деляются как оценка знаний и  умений, полученных при изуче-
нии математики и естественнонаучных предметов [Martin et al., 
2016]. Иначе говоря, TIMSS показывает, как учащиеся осваива-
ют учебные программы по математике и естественным наукам, 
с  точки зрения некоторых международных требований, согла-
сованных между странами. Цель PISA в  применении к  есте-
ствознанию формулируется иначе: исследуется и оценивается 
естественнонаучная грамотность учащихся. В материалах PISA 
(например, [OECD, 2016; Центр оценки качества образования 
ИСРО РАО, 2016a]) дается определение естественнонаучной 
грамотности, включающее три основные компетенции: научное 
объяснение явлений; применение методов естественнонаучного 
исследования; интерпретация данных и использование научных 
доказательств для получения выводов. Не менее важно — и это 
также отражено в  определении, — что эти компетенции нуж-
ны человеку для того, чтобы в  качестве активного граждани-
на интересоваться естественнонаучными идеями и участвовать 
в  обсуждении вопросов, связанных с  естественными науками 
и технологиями [OECD, 2016]. Таким образом, PISA оценивает, 
насколько успешно компетенции естественнонаучной грамот-
ности применяются к  реальным проблемам и  ситуациям — ак-
туальным, но выходящим за пределы содержания учебных про-
грамм по естественнонаучным предметам.

Специфика целей исследований определяет различия между 
заданиями (измерителями) TIMSS и PISA. С точки зрения со-
держания задания TIMSS для 8‑го класса классифицируются 
по четкому предметному принципу, тогда как задания PISA  — 
по содержательным областям, не совсем совпадающим с грани-
цами учебных предметов. Эти области определяются как систе-
мы — живые, физические, космические. Впрочем, соответствие 
между биологией (TIMSS) и «живыми системами» (PISA), хими-
ей и физикой (TIMSS) и «физическими системами» (PISA), гео-
графией (TIMSS) и «Землей и космическими системами» (PISA) 
достаточно близкое. Результаты российских школьников в обоих 
исследованиях по предметам и содержательным областям пока-
заны на рис. 6 [Центр оценки качества образования ИСРО РАО, 
2016c; Центр оценки качества образования ИСРО РАО, 2016a].
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Пожалуй, единственной общей чертой этих результатов яв-
ляется отставание в биологии (в «живых системах») по сравне-
нию со  средним баллом российских школьников по  всему те-
сту и в TIMSS, и в PISA. При этом вклад результата по биологии 
в средний балл очень заметный, поскольку именно этот предмет 
в наибольшей степени представлен в заданиях обоих исследо-
ваний: в TIMSS 36% заданий имеют биологическое содержание, 
в PISA 40% заданий относится к  «живым системам». В  совре-
менной российской школе на ступени основного общего обра-
зования (5–9‑й классы) из трех естественнонаучных предметов 
(физика, химия, биология) только биология изучается на протя-
жении всех лет обучения, и именно на этот предмет в сумме от-
водится наибольшее число часов по сравнению с физикой и хи-
мией. Эффект от этого, как видим, скорее отрицательный.

По видам деятельности сравнить тесты TIMSS и PISA гораз-
до труднее. Задания в них классифицируются по существенно 
разным основаниям. В TIMSS виды деятельности объединены 
в  группы «знание» (воспроизведение фактических знаний и их 
применение в  стандартных учебных ситуациях), «применение» 
(применение знаний в более сложных ситуациях) и «рассужде-
ние» (объяснение явлений или описание наблюдений и опытов). 
В PISA в качестве видов деятельности выступают «научное объ-
яснение явлений», «применение методов естественнонаучного 
исследования», «интерпретация данных и использование науч-
ных доказательств для получения выводов». Результаты рос-
сийских школьников в обоих исследованиях по видам деятель-
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ности показаны на рис. 7 [Центр оценки качества образования 
ИСРО РАО, 2016c; Центр оценки качества образования ИСРО 
РАО, 2016a].

Чтобы установить соответствие между тестами TIMSS и PISA, 
мы проанализировали задания TIMSS в  «координатах» видов 
деятельности, используемых в PISA. К виду деятельности «науч-
ное объяснение явлений» условно можно отнести примерно 45% 
заданий TIMSS (в PISA 48% таких заданий), к «применению ме-
тодов естественнонаучного исследования» — примерно 5% за-
даний TIMSS (в PISA 21%), к «интерпретации данных и исполь-
зованию научных доказательств для получения выводов» — при-
мерно 9% заданий TIMSS (в PISA 31%). Остальные примерно 
40% заданий TIMSS вообще не укладываются в классификацию 
PISA по видам деятельности. Большинство из этих 40% — зада-
ния так называемого репродуктивного типа: для ответа на по-
ставленный вопрос ученику нужно только воспроизвести соот-
ветствующий элемент содержания естественнонаучного курса. 
Например, отнести животное с описанными признаками к одной 
из четырех таксономических групп, предлагаемых на выбор. Или 
ответить вопрос, каким видом энергии обладает сжатая пружи-
на, выбрав правильный ответ из четырех предложенных вариан-
тов. Подробный анализ заданий TIMSS см. в [Камзеева, 2017].

Обратная процедура, т. е. анализ заданий PISA в  «коорди-
натах» видов деятельности TIMSS, показывает, что практически 
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все задания PISA можно отнести к  рассуждению (хотя разли-
чение этого вида деятельности с применением часто выглядит 
очень условным). К  такому же выводу пришли исследователи, 
которые сравнивали подходы TIMSS и PISA к оцениванию учеб-
ных достижений по математике [Gronmo, Olsen, 2006].

Таким образом, по оцениваемым видам деятельности и со-
ответствующим когнитивным умениям тесты двух исследова-
ний перекрываются лишь частично, примерно на  60%, если 
смотреть с  позиций PISA. Но  даже не  этот фактор, по-види-
мому, определяет главное различие между заданиями TIMSS 
и PISA. Сравнение тестов обоих исследований позволяет вы-
делить еще ряд параметров, по которым эти задания отличают-
ся друг от друга (табл. 3).

Естественно предположить, что в  совокупности все эти 
различия и  определяют расхождение в  результатах россий-
ских школьников в  исследованиях TIMSS и PISA. Иначе гово-
ря, именно выделенные особенности заданий PISA вызывают 
затруднения у  российских учащихся. Относительно происхо-
ждения этих затруднений можно выдвинуть несколько пред-
положений. Возможно, их причина — в  недостаточном уровне 
квалификации учителей. Однако в исследовании [Carnoy et al., 

Таблица 3. Основные различия заданий по естествознанию в TIMSS и PISA

TIMSS PISA

1 Обычно предлагается стандартная, формализован-
ная ситуация

Как правило, предлагается новая, незнакомая реальная 
ситуация

2 Объем информации, которую требуется перерабо-
тать для ответа на поставленный вопрос, 
небольшой и, как правило, легко укладывается 
в привычный формат «дано»

Объем информации, которую требуется переработать 
для ответа на поставленные вопросы, значителен, 
причем часто эта информация скорее напоминает 
научный (научно-популярный) текст, чем условие 
типичной школьной задачи

3 Задания изолированные и включают один или два 
вопроса

Задания сгруппированы по тематическим блокам, 
большинство которых включает от 3 до 5 заданий. 
Внутри блока от задания к заданию имеется некоторое 
развитие сюжета

4 Мало заданий (5%), требующих применения 
методов естественнонаучного исследования

Пятая часть заданий (21%) направлена на оценивание 
компетенции «применение методов естественнонаучно-
го исследования»

5 Очень мало заданий, предполагающих анализ 
графических или табличных данных, причем 
графики имеют идеальный вид, а не построены 
по экспериментальным точкам

В ряде заданий приходится иметь дело с реальными 
научными данными, которые представлены в виде 
графиков, таблиц или диаграмм

6 Очень мало заданий, затрагивающих проблемы 
окружающей среды (экологии)

Более трети заданий так или иначе затрагивает 
проблемы окружающей среды (экологии)
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2016] показано, что даже на результаты российских учащихся 
по математике в  исследовании TIMSS уровень квалификации 
учителей оказывает незначительное влияние, хотя содержание 
тестов TIMSS как раз вполне соответствует российским тре-
бованиям. Что же касается PISA, то, по  утверждению авторов 
работы, ряду умений (понимание и  интерпретация текста, по-
строение математической модели реальной ситуации), необхо-
димых для решения математических задач этого исследования, 
в российских школах вообще не обучают. А значит, результаты 
в PISA нельзя рассматривать как показатель квалификации рос-
сийских учителей, поскольку формирование этих умений факти-
чески не является составляющей их квалификации.

Вероятно, и  для достижений школьников в  естественнона-
учных тестах TIMSS и PISA квалификация учителей не является 
решающим фактором. В последние годы предпринято несколь-
ко исследований, в которых авторы ищут способы усилить влия-
ние учителей на академическую успешность учащихся, в частно-
сти обсуждают направления подготовки учителей, в результате 
которой процесс формирования естественнонаучной грамот-
ности учащихся мог бы идти более успешно [Пентин, 2012]. Вы-
делен ряд факторов, которые могли бы влиять на результаты 
PISA, и  одним из  самых важных среди них являются исполь-
зуемые практики обучения [Ковалева, Логинова, 2017]. Прак-
тики, основанные на активной роли учащегося, для PISA могут 
быть более результативны, чем практики, в  которых домини-
рует учитель. Однако в  российской школе пока гораздо шире 
распространены приемы обучения, в  которых школьникам от-
водится пассивная роль. К  тому же для российских программ, 
учебников и  контрольно-измерительных материалов государ-
ственной аттестации по естественнонаучным предметам харак-
терны те  свойства, которые отличают задания TIMSS (левый 
столбец табл.  3), и  в  них не  уделяется достаточного внимания 
заданиям и способам подачи материала, которые применяются 
в PISA (правый столбец табл. 3).

Особенности заданий PISA важны не столько сами по себе, 
сколько как конкретные индикаторы ориентации естественнона-
учного образования на формирование естественнонаучной гра-
мотности. При этом понимание целей и  планируемых резуль-
татов естественнонаучного образования в TIMSS и PISA вовсе 
не обязательно противопоставлять друг другу. Результаты таких 
стран, как Сингапур, Япония и Тайвань, показывают, что можно 
быть одинаково успешными и в условно прикладном направле-
нии, тестируемом PISA, и в  условно фундаментальном, оцени-
ваемом TIMSS. Анализируя математические баллы школьников 
из Сингапура, Японии и  Тайваня — высокие в  обоих исследо-
ваниях, Л. Гронмо и  Р. Олсен делают вывод, что «математика 
в школах стран Юго-Восточной Азии в  основном преподается 
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как „чистая“ математика, но  в  то же время там уделяется не-
которое внимание и  прикладной математике» [Gronmo, Olsen, 
2006]. И далее там же: «Наш анализ и сравнение TIMSS и PISA 
подтверждают, что, для того чтобы преуспевать в  „математике 
для жизни“, учащимся необходимо владеть базовыми знаниями 
и  умениями в  „чистой“ математике. <…> Следовательно, важ-
но не рассматривать в школьных программах математическую 
грамотность как альтернативу „чистой“ математике. Достаточно 
высокий уровень компетенции в  области „чистой“ математики, 
по-видимому, необходим для овладения прикладной матема-
тикой. С другой стороны, если уделяется слишком мало внима-
ния самой прикладной математике, т. е. перенесению математи-
ки на реальную жизнь, то вряд ли учащиеся овладеют тем видом 
компетенции, которую мы называем математической грамотно-
стью». Суждения, высказанные Л. Гронмо и Р. Олсеном приме-
нительно к математике, с нашей точки зрения, полностью при-
ложимы к естественным наукам.

Корень затруднений российских школьников в PISA, по всей 
видимости, состоит в  том, что ученикам (да и учителям) мало 
знакома сама постановка вопроса о  применении естественно-
научных знаний и умений к решению задач в реальном жизнен-
ном контексте. А уже само использование реального контекста 
определяет почти все особенности заданий PISA, которые пред-
ставлены в табл. 3, так как:

•	реальная ситуация нуждается в достаточно подробном опи-
сании, что влечет за собой необходимость осмысления и пе-
реработки соответствующей информации;

•	проблема, которую содержит ситуация, как правило, распа-
дается на ряд последовательных задач, или подзадач, чему 
соответствует группирование заданий PISA в тематические 
блоки;

•	реальная проблема часто нуждается в  исследовательском 
отношении, анализе и  интерпретации представленных дан-
ных;

•	реальные ситуации, имеющие актуальный смысл для всех 
членов общества, включая учащихся, часто связаны с пробле
мами окружающей среды и  здоровьем человека (содержа-
тельная область «живые системы»).

По двум другим направлениям PISA  — математической и  чита-
тельской грамотности — ситуация в  российском образовании 
очень динамично меняется в лучшую сторону. Сохраняя высокие 
позиции в TIMSS, т. е. в  „чистой“ математике (6‑е место в рей-
тинге), наши школьники на протяжении двух последних циклов 
PISA (c 2009 по 2015 г.) добились очень существенного прогрес-
са в прикладной математике, или математической грамотности. 
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Это достижение, как и  улучшение результатов в  читательской 
грамотности, иногда связывают с  введением нового образо-
вательного стандарта. Действительно, требования к  образова-
тельным результатам, сформулированные во ФГОС основно-
го общего образования, часто перекликаются с компетенциями, 
которые оцениваются в PISA. Однако тех же образовательных 
результатов ФГОС требует и  от  естественнонаучных предме-
тов, но  прогресса в PISA по  естественнонаучной грамотности 
не наблюдается (см. рис. 1). Возможно, проблема здесь в раз-
общенности представителей разных естественнонаучных пред-
метов и отсутствии у них единого представления о современных 
задачах школьного естественнонаучного образования.

Таким образом, мы выделили ряд факторов, характеризую-
щих изучение естественнонаучных предметов в  российской 
школе и  способных влиять на  результаты учащихся в  TIMSS 
и PISA. Оценка наличия зависимости между этими факторами 
и результатами TIMSS и PISA должна быть предметом дальней-
ших исследований.

В исследовании TIMSS-Advanced оцениваются достижения вы-
пускников старшей школы только по физике, изучаемой на по-
вышенном (advanced), или профильном, уровне. Поэтому ре-
зультаты в  TIMSS-Advanced можно рассматривать лишь как 
небольшой, хотя и важный фрагмент в общей картине школьно-
го естественнонаучного образования, которую дают нам между
народные исследования. В  2015 г. в TIMSS-Advanced участво-
вали всего 9 стран, и  в  этом списке Российская Федерация 
занимает высокое 2‑е место (табл. 4) [Mullis et al., 2016].

В  выборку российских учащихся вошли одиннадцатикласс-
ники, у которых по программе 4 урока физики в неделю и более. 
Основные результаты тестирования приведены в отчете [Центр 
оценки качества образования ИСРО РАО, 2016d]. В целом эти 
результаты вполне ожидаемы и не содержат какой-то явной ин-
триги, за  исключением неуклонного снижения среднего балла 
России на  протяжении трех прошедших исследований TIMSS-
Advanced: в 1995, 2008 и 2015 гг. Впрочем, значимое снижение 
результатов наблюдается во всех странах, участвовавших в ис-
следовании, кроме США и Словении. Причины этой тенденции 
еще предстоит выяснить, однако для Российской Федерации 
одним из факторов, влияющих на снижение балла, может быть 
увеличение индекса охвата, т. е. доли молодых людей, изучаю-
щих профильный курс физики, в  совокупной численности на-
селения страны данной возрастной когорты. Так, если в 1995 г. 
индекс охвата был 1,9%, в  2008 г. — 2,6% [Mullis et al., 2009], 
то  в  2015 г. он составил 4,9%, т. е. почти в  2 раза больше, чем 
в  2008 г. Предположение о  влиянии индекса охвата на  сред-
ний балл, безусловно, требует проверки, но  увеличение чис-
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результаты 
российских 

старше­
классников 

по профильной 
физике



http://vo.hse.ru� 99

А. Ю. Пентин, Г. С. Ковалева, Е. И. Давыдова, Е. С. Смирнова 
Состояние естественнонаучного образования в российской школе

ла учащихся, изучающих профильный курс физики, вероятно, 
означает увеличение в этот период числа профильных классов 
и учителей, работающих в таких классах. Не исключено, что «но-
вые» учителя, начавшие преподавать профильный курс физики, 
на первых порах еще не обладали для этого достаточным опы-
том и  квалификацией, что и могло привести к некоторому сни-
жению в среднем уровня подготовки учащихся. В любом случае 
анализ причин снижения среднего балла по физике в  трех ис-
следованиях TIMSS-Advanced был бы неполным без учета тако-
го фактора, как изменение доли старшеклассников, изучающих 
профильный курс физики.

В  результатах по  профильной физике отражаются некото-
рые общие особенности и  проблемы российского школьного 
естественнонаучного образования. В частности, о них позволя-
ют судить данные об  успешности выполнения заданий TIMSS-
Advanced, относящихся к разным разделам профильного курса 
физики и различным видам деятельности (рис. 8) [Центр оцен-
ки качества образования ИСРО РАО, 2016d].

В  2015 г. российские старшеклассники менее успешно 
по  сравнению с другими содержательными областями выпол-
няли задания по «физике атома и атомного ядра». Одно из воз-
можных объяснений этого результата состоит в  том, что в рос-

Таблица 4. Результаты TIMSS-Advanced по профильной физике

Страна Средний балл
Индекс 
охвата

Число лет 
обучения

Средний 
возраст

1	 Словения 531 (2,5) � 7,6% 13 18,8

2	 Российская Федерация 508 (7,1) 4,9% 11 17,7

3	 Норвегия 507 (4,6) = 6,5% 13 18,8

		  Среднее значение шкалы TIMSS 500

4	 Португалия 467 (4,6) � 5,1% 12 18,0

5	 Швеция 455 (5,9) � 14,3% 12 18,8

6	 США 437 (9,7) � 4,8% 12 18,1

7	 Ливан 410 (4,5) � 3,9% 12 17,8

8	 Италия 374 (6,9) � 18,2% 13 18,9

9	 Франция 373 (4,0) � 21,5% 12 18,0

	�	Средний балл страны статистически значимо выше среднего балла России.
	=	Нет статистически значимых различий между средним баллом страны и средним баллом 

России.
	�	Средний балл страны статистически значимо ниже среднего балла России.
	( )	Стандартная ошибка измерения.
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сийской программе профильного курса физики изучению 
соответствующего раздела (обычно он называется «кванто-
вая физика») в настоящее время уделяется меньше внимания, 
чем другим. И в ЕГЭ задания по квантовой физике составляют 
незначительную долю (табл.  5). Напротив, в TIMSS-Advanced 
внимание к  этой содержательной области существенно возра-
стает, в  то время как удельный вес раздела «механика» умень-
шается. Такая структура массива заданий TIMSS-Advanced от-
ражает важную тенденцию в  развитии физического и  в  целом 
естественнонаучного образования, которая состоит в довольно 
резком увеличении доли современных научных знаний в содер-
жании школьных, особенно профильных, курсов. Действительно, 
современные направления фундаментальных научных исследо-
ваний (например, физика элементарных частиц или квантовая 
гравитация), так же как и развитие инновационных технологий 
(например, квантовые компьютеры, нанотехнологии, ядерная 
и  термоядерная энергетика) требуют подготовки прежде все-
го в  области квантовой физики, что не может не  учитываться 
и в содержании школьных профильных курсов.

Интересно, что в 2008 г. российские одиннадцатиклассники 
в TIMSS-Advanced именно задания из содержательной области 
«физика атома и атомного ядра» выполняли более успешно, чем 
задания по другим разделам [Mullis et al., 2009]. Возможно, как 
раз в период с 2008 по 2015 г. внимание к изучению этой темы 
снизилось из-за более прагматичной ориентации на требования 

517515

508

493

508 508

490

Механика
и термо-
динамика

Электричество
и магнетизм

Физика атома
и атомного 
ядра

Средний 
балл РФ 
по тесту

Средний 
балл РФ 
по тесту

Рис. . Результаты российских учащихся 11-го класса, 
изучавших профильный курс физики, по содержательным 
областям и видам деятельности

По видам 
деятельности

По содержательным 
областям

Знание Применение Рассуждение
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и структуру ЕГЭ. Несложные расчеты показывают, что если бы 
в  2015 г. средний балл российских одиннадцатиклассников 
по  содержательной области «физика атома и  атомного ядра» 
был таким же, как по «механике и термодинамике» и «электри-
честву и магнетизму» (а  в 2008 г. он был даже выше), то  сред-
ний балл по всему тесту поднялся бы до 516–517 и не отличал-
ся бы значимо от результата 2008 г.

Российские одиннадцатиклассники значительно лучше вы-
полняют задания на  воспроизведение знаний, чем на их при-
менение и  особенно на  рассуждение (см. рис.  8). Распреде-
ление заданий TIMSS-Advanced 2015 г. по видам деятельности 
выглядит следующим образом: знание — 30%, применение — 
40%, рассуждение — 30%. Однако это распределение в  неко-
торых случаях кажется спорным. К  виду деятельности «рас-
суждение» вполне обоснованно относят задания со  свободно 
конструируемым ответом, где от  учащихся требуется своими 
словами объяснять, обосновывать или доказывать. Но  в  ряде 
случаев в TIMSS-Advanced к этому же виду деятельности отно-
сят задания с  выбором ответа или с  коротким ответом в  виде 
числа. Безусловно, рассуждение в форме внутренней речи по-
чти всегда предшествует какому-либо решению или выводу, 
но  отнесение и  таких заданий к  «рассуждению» делает слиш-
ком неопределенными сами границы предлагаемых в TIMSS-
Advanced видов деятельности. Тем не менее результаты по про-
фильной физике подтверждают ориентированность российского 
школьного естественнонаучного образования в большей степе-
ни на воспроизведение знаний, чем на применение этих знаний 
и построение научной аргументации.

Cнижение среднего балла России по  профильной физике 
на протяжении трех исследований TIMSS-Advanced (1995, 2008, 
2015 гг.) вряд  ли можно объяснить какой-то одной причиной. 
Сравнение данных TIMSS-Advanced 2008 и 2015 г. не подтвер-
ждает, например, той точки зрения, что за  это время у школь-

Таблица 5. Распределение заданий по содержательным 
областям курса физики в TIMSS-Advanced 2008 и 2015 гг. 
и в ЕГЭ‑2017, %

TIMSS-Adv 2008 TIMSS-Adv 2015 ЕГЭ‑2017

Механика 29

40

30–35

Молекулярная физика 
и термодинамика

24 23–25

Электродинамика 29 25 30–35

Физика атома и атомного ядра 19 35 13–16
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ников упал интерес к  изучению физики и  выбору профессий, 
связанных с изучением этой дисциплины. Скорее наоборот, ме-
жду 2008 и  2015 г. среди российских одиннадцатиклассников, 
изучающих профильную физику, значимо увеличилась доля тех, 
кто выбирает в качестве будущего направления своей профес-
сиональной деятельности инженерные и  компьютерные науки, 
и стало меньше тех, кто выбирает область «финансы и бизнес» 
[Mullis et al., 2009; Центр оценки качества образования ИСРО 
РАО, 2016d]. Возможно, снижение среднего балла в  TIMSS-
Advanced связано с  другими факторами, такими как рост чис-
ла учащихся, изучающих профильную физику, или снижение 
внимания к изучению отдельных тем курса физики, вес которых 
в TIMSS-Advanced, наоборот, вырос.

Обзор результатов российских учащихся по  естествознанию 
в международных исследованиях качества образования 2015 г. — 
TIMSS 4‑й класс, TIMSS 8‑й класс, TIMSS-Advanced 11‑й класс, 
PISA  — позволяет сделать ряд выводов.

Анализ не  только результатов, но  и  самих программ 
(framework) этих исследований, согласованных всеми странами-
участницами, показывает, что содержание и методика школь-
ного естественнонаучного образования в России не  являются 
обособленными или уникальными и в целом соответствуют ми-
ровым тенденциям.

В  то  же время российский подход к  изучению естествен-
нонаучных предметов больше ориентирован на  воспроизве-
дение знаний, а  не  на их применение или освоение способов 
действий, присущих естественным наукам: исследования и на-
учной аргументации. Эта особенность (вероятно, исторически 
сложившаяся) проявляется уже в начальной школе (см. рис. 4), 
усиливается в 8‑м классе (см. рис. 7) и сохраняется даже для 
учащихся, выбирающих естественнонаучный предмет (физи-
ку) в качестве своей специализации (см. рис. 8). Если в TIMSS 
имеет место лишь некоторое отставание в  успешности рассу-
ждения и применения по сравнению с воспроизведением зна-
ний при довольно высоком общем уровне естественнонаучного 
образования, то в PISA «особенность» превращается уже в бо-
левую точку, которая проявляется в недостаточном уровне есте-
ственнонаучной грамотности 15-летних школьников. Наиболь-
шие трудности российские школьники испытывают в понимании 
процедур естественнонаучного исследования (см. рис. 7).

Самостоятельную проблему в  рамках естественнонаучно-
го образования представляет характер изучения в российской 
школе предмета «биология», или, в терминологии PISA, содер-
жательной области «Живые системы». Неудивительно, что, со-
гласно данным TIMSS, в начальной школе средний балл за вы-

Заключение



http://vo.hse.ru� 103

А. Ю. Пентин, Г. С. Ковалева, Е. И. Давыдова, Е. С. Смирнова 
Состояние естественнонаучного образования в российской школе

полнение заданий по биологии несколько выше, чем по другим 
предметным областям (см. рис.  3), ведь в  программе «Окру-
жающий мир» материал по другим естественнонаучным пред-
метам практически отсутствует. Однако в основной школе био-
логия становится отстающей областью естественнонаучного 
образования (см. рис.  6). Трудности при выполнении заданий 
из содержательной области «Живые системы» в PISA усугубля-
ются еще и тем, что значительное число этих заданий относится 
к  компетенции «применение методов естественнонаучного ис-
следования», в овладении которой у наших школьников наблю-
дается наибольшее отставание (см. рис.  7). Проблемы с  био-
логией, вероятно, являются следствием того, что в российской 
школе ее содержание составляют преимущественно описания, 
перегруженные сведениями, трудно поддающимися осмысле-
нию. При этом учащиеся не получают достаточного представле-
ния о научных методах исследования, с помощью которых полу-
чают биологические знания.

На основании данных TIMSS-Advanced (профильная физи-
ка) можно сделать вывод, что в модернизации нуждается со-
держание не только курса физики старшей школы, но и других 
естественнонаучных предметов. Во  всех курсах должны быть 
больше представлены данные, полученные современной наукой, 
а также информация о методах научного исследования и новых 
технологиях, и тогда школьное образование будет соответство-
вать растущему запросу общества на инженерные и  научные 
кадры, обеспечивающие развитие инновационной экономики.

Результаты международных исследований также косвен-
но свидетельствуют об  эффективности непрерывного школь-
ного естественнонаучного образования. В  большинстве раз-
витых стран мира естествознание — в  виде интегрированного 
курса или набора систематических дисциплин — в обязательном 
порядке изучается с  первых классов начальной школы до  кон-
ца основной школы. Причем на протяжении всего этого време-
ни в содержании естественнонаучного образования постоянно 
представлены элементы всех дисциплин: физики, химии, биоло-
гии, географии. В этом отношении Российская Федерация явно 
оказалась в невыгодном положении. В соответствии с ФГОС ос-
новного общего образования в 5–6‑х классах среди естествен-
нонаучных предметов, обязательных для изучения, отсутствует 
интегрированный предмет «природоведение» (естествознание), 
а  есть лишь биология и  география. Между тем именно в  воз-
расте 10–12  лет (что соответствует 5–6‑му  классу) детей отли-
чает повышенная любознательность, стремление исследовать 
природу, проводить и даже придумывать интересные экспери-
менты. Во всех странах у школьников в этом возрасте наиболее 
активно формируются первоначальные исследовательские уме-
ния, основы естественнонаучной  грамотности и  научного ми-
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ровоззрения, причем делается это, как правило, в  рамках ин-
тегрированного предмета «естествознание» (Science), аналог 
которого в  течение многих лет присутствовал и  в  российской 
(советской) школе. Одночасовые курсы биологии и  географии 
эту задачу полноценно решить не могут, поскольку в  их рам-
ках невозможно организовать достаточное количество кратких 
лабораторных исследований, демонстрирующих особенности 
естественнонаучного метода познания. Кроме того, двух- трех-
летний разрыв в  полноценном естественнонаучном образова-
нии (только с 7‑го класса в российской школе начинается изуче-
ние физики и с 8‑го класса — химии) приводит к утрате у многих 
учащихся интереса к  естественным наукам, забываются даже 
те первоначальные естественнонаучные знания и умения, кото-
рые осваивались в начальной школе в рамках предмета «Окру-
жающий мир».

Один из  основных выводов, который можно сделать по ре-
зультатам международных исследований, состоит в  том, что 
не имеет смысла противопоставлять богатые традиции россий-
ского образования и  современные тенденции в  зарубежном 
образовании, так же как противопоставлять фундаментальные 
и  прикладные знания. Об  этом свидетельствует пример ряда 
стран Восточной Азии, которые демонстрируют успехи в  есте-
ственнонаучном образовании по обоим направлениям. Практи-
коориентированный характер образования означает, что фунда-
ментальные (теоретические) знания используются для решения 
практических, а  точнее реальных, задач. Чтобы придать прак-
тикоориентированный характер российскому естественнонауч-
ному образованию, необходимо обеспечить более высокое ка-
чество и более широкое разнообразие учебных задач, которые 
ставятся перед учащимися. Это не требует привлечения гранди-
озных ресурсов, но безусловного предполагает совершенство-
вание практик обучения, привязанных к различным формам ра-
боты с новыми учебными задачами.

Новизна представленной в статье работы состоит в том, что 
в ней впервые объединены в общую картину данные междуна-
родных сравнительных исследований по качеству естественно-
научного образования в  российской школе для всех уровней 
общего образования. Это объединение позволяет увидеть об-
щие закономерности и проблемы, присущие системе школьного 
естественнонаучного образования, и в том числе выявить неко-
торые факторы, влияющие на результаты Российской Федера-
ции в международных исследованиях TIMSS, PISA и TIMSS-
Advanced.

При этом статья не дает окончательных объяснений резуль-
татов российских учащихся по  естествознанию в международ-
ных исследованиях, а скорее предлагает гипотезы, которые мо-
гут быть проверены в дальнейших исследованиях.



http://vo.hse.ru� 105

А. Ю. Пентин, Г. С. Ковалева, Е. И. Давыдова, Е. С. Смирнова 
Состояние естественнонаучного образования в российской школе

1.	Демидова М. Ю. (2017) Основные результаты естественно-научной ча-
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The paper considers features and problems of science education in Russian 
schools according to how they appeared in the TIMSS and PISA internation-
al studies. The main features consist in the decline of student achievement in 
science when moving from primary school to secondary school and the sharp 
difference between the results of Russian students demonstrated in TIMSS 
and PISA. The conclusions are based both on the analysis of the data ob-
tained in the studies (the results of tests, questionnaires of participants, con-
tent of tasks) and characteristics of the Federal educational standards and 
programmes related to science education. The result of the work established 
the factors influencing the achievements of Russian students in Science at 
primary, lower and upper secondary school. Namely, the high results by 4th 
grade pupils in TIMSS is largely due to the high activity of students in acquir-
ing scientific knowledge outside of school. The sharp difference between the 
results of 8th‑9th grade students in the TIMSS and PISA studies is explained 
by, on the one hand, the close accordance of the TIMSS framework to the 
Russian science curricula and, on the other hand, their significant divergence 
from the PISA framework as the Russian curricula scarcely focused on scien-
tific literacy as a main goal. As one of the factors that explains the decline in 
the outcomes in physics by 11th-graders in TIMSS Advanced 2015, in compari-
son with previous cycles, we discuss the increase in the percentage of tasks in 
the TIMSS test about the physics of the atom and the atomic nucleus, which 
proved to be more difficult for students. A common feature, which is revealed 
by studies of TIMSS, PISA and TIMSS-Advanced results from 2015, is that the 
teaching of science subjects in Russian schools is more focused on acquir-
ing and demonstrating knowledge, but to a lesser extent on their application 
and the development of scientific practices, such as: formulation of scientif-
ic questions, planning research, interpreting data, and constructing scientif-
ic evidence. The results of the work propose a modernization of the science 
education framework in Russian schools, including the introduction of a com-
pulsory subject “Science” in grades 5–6.
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Аннотация. В силу демографических 
изменений, модернизации экономи-
ки и образования выбытие студентов 
становится все более актуальным яв-
лением, особенно для вузов, находя-
щихся в экономически депрессивных 
районах. В России традиция исследо-
ваний выбытия еще только формиру-
ется, и  важно зафиксировать основ-
ную терминологию, используемую для 
анализа выбытия, разработать теоре-
тическую рамку, учитывающую специ-
фику российских вузов, обозначить 
перспективы развития исследований. 
Проанализирована терминология, ис-
пользуемая в зарубежных исследова-
ниях выбытия из  вуза, представлена 
история изучения данного феномена 
в  США. Рассмотрены основные кон-
цепции выбытия, разработанные в со-
циологии, психологии, теории орга-

низаций и экономической науке. Они 
свидетельствуют о  продуктивности 
учета при изучении выбытия широко-
го спектра факторов разной приро-
ды: процессов социальной и академи-
ческой интеграции, психологических 
особенностей студентов, организаци-
онных характеристик вуза и образова-
тельных программ. При адаптации су-
ществующих моделей к российскому 
высшему образованию необходимо 
учитывать, что в отечественных вузах 
преобладает принудительное выбы-
тие, обусловленное академической 
неуспеваемостью студентов, тогда 
как зарубежные модели были созда-
ны для описания добровольного вы-
бытия из  вузов. Проанализированы 
отечественные исследования, кото-
рые могут послужить основанием для 
разработки модели выбытия студен-
тов из российских вузов.
Ключевые слова: высшее образо-
вание, выбытие студентов, отсев сту-
дентов, отчисление студентов, акаде-
мическая интеграция, организацион-
ные характеристики вуза.

 
DOI: 10.17323/1814-9545-2018-1-110-131

Выбытие студентов — явление значимое и  для вуза в  силу его 
экономических интересов, и  для общества в  целом, посколь-
ку порождает социальные проблемы, такие как нехватка ква-
лифицированных специалистов, экономическое неравенство 
[DesJardins, Ahlburg, McCall, 1999]. Например, в  США уровень 
отчислений является одним из  важнейших показателей конку-

Статья поступила  
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рентоспособности вуза и  отражает, с  одной стороны, привле-
кательность вуза (его способность удержать студентов, пред-
отвратить их переход в другой вуз), а с другой — эффективность 
образовательной политики университета в адаптации студентов 
к обучению, помощи им в учебном процессе.

В то время как за рубежом сложилась продолжительная на-
учная традиция исследования выбытия из университетов, в Рос-
сии рассмотрению отсева студентов из  вузов до  сих пор уде-
лялось мало внимания. Среди причин — относительно широкий 
охват населения высшим образованием [OECD, 2012], а  так-
же сравнительно низкий уровень отчисления студентов из  ву-
зов. В США доля не завершающих высшее образование в срок 
составляет 43%, в России этот показатель практически в 2 раза 
ниже — 22%1 [OECD, 2010]. Еще одна причина — особое отноше-
ние к отчислению из вузов в российском обществе: большой от-
сев ассоциируется с элитарностью вуза, высоким качеством об-
разовательных услуг [Груздев, Горбунова, Фрумин, 2013].

Однако в силу демографических изменений, а также модер-
низации российской экономики и  сферы высшего образова-
ния проблема выбытия студентов становится в  нашей стране 
все более актуальной. Особую значимость она приобрела для 
университетов с  низким уровнем селективности, находящихся 
в  экономически депрессивных регионах и  столкнувшихся в  по-
следние несколько лет с ухудшением качества подготовки вновь 
поступивших студентов и снижением объема государственного 
финансирования.

В последние 10  лет в  России растет количество эмпири-
ческих и  теоретических исследований, посвященных выбытию 
студентов. Большинство работ носят дескриптивный характер, 
представляют анализ данных по  одному вузу и  не  опираются 
на  ту  или иную теоретическую рамку. Поскольку поле иссле-
дований выбытия студентов в  нашей стране еще только фор-
мируется, важно зафиксировать терминологию, используемую 
для обозначения данного феномена, разработать теоретиче-
скую рамку, которая будет учитывать специфику российских ву-
зов. Для этих целей, с  одной стороны, необходимо обобщить 
результаты уже существующих отечественных исследований вы-
бытия, а с другой — учесть опыт изучения выбытия за рубежом. 
Целью данной работы является обзор исследований выбытия 
за рубежом и в России. Он позволит обозначить основные объ-
яснения выбытия, выделить факторы, которые были квалифици-
рованы как значимые в  зарубежных концепциях, а  также в  оте-

	 1	 Эта статистика относится к учебным программам типа А, которые гото-
вят студентов к высококвалифицированным профессиям, а также к ис-
следовательской деятельности. Типичная продолжительность этих про-
грамм составляет 4–5 лет.
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чественных исследованиях. Результаты данной работы являются 
подготовительным этапом в  создании теоретической модели 
выбытия студентов из российских вузов. Они будут полезны ис-
следователям, которые занимаются разработкой теоретической 
модели выбытия из  российских вузов, а  также изучают факто-
ры академической успеваемости/неуспеваемости и  выбытия 
из вуза. Результаты работы также смогут использовать в своей 
практике сотрудники университетов, которые управляют учеб-
ным процессом и  заинтересованы в  разработке политики, на-
правленной на  улучшение образовательных результатов и  сни-
жение уровня отчислений студентов из вуза.

Статья имеет следующую структуру. В первом разделе обсу-
ждается терминология, используемая для обозначения выбытия 
студентов из вуза в зарубежных исследованиях и в отечествен-
ной литературе. Во  втором разделе обозначены основные эта-
пы развития эмпирических исследований и теорий выбытия сту-
дентов из вузов в США, где история изучения данного явления 
насчитывает более 80  лет. В  третьем разделе более подроб-
но рассматриваются несколько теорий, описывающих выбытие 
студентов с  социологической, организационной, психологиче-
ской, экономической точек зрения. Затем анализируются основ-
ные отечественные исследования выбытия в российских вузах. 
В  заключительном разделе статьи обсуждаются перспективы 
исследования выбытия студентов из  российских вузов: разви-
тие теоретической рамки, институциональных исследований, 
национальной информационной базы для анализа выбытия.

В  зарубежной литературе для описания выбытия используют 
несколько терминов, необходимость которых обусловлена ва-
риативностью образовательных траекторий студентов. Эти тра-
ектории можно объединить в  три крупные категории: студент 
остается в вузе; студент уходит из данного вуза, но продолжает 
учиться в другом вузе; студент уходит из вуза и не продолжает 
обучение [Habley, Bloom, Robbins, 2012]. Для обозначения пер-
вой категории используется термин persist: после зачисления 
студент обучается в  выбранном вузе. Некоторые авторы уточ-
няют содержание этого термина: речь идет о  студентах днев-
ной формы обучения (full-time students), которые получают свой 
диплом в  срок. Вторая категория объединяет студентов, кото-
рые нацелены на  получение высшего образования, но  их обу-
чение может прерываться, они могут переходить из одного вуза 
в другой и получить диплом позже установленного срока. В ли-
тературе описываются несколько типов студентов, относящих-
ся к  данной категории. Во-первых, к  ним относятся part-time 
students (студенты, обучающиеся в режиме неполного учебного 
дня) и, как подкатегория, slowdown — студенты, которые перехо-
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дят из статуса обучающихся полный день в статус обучающихся 
неполный день. Во-вторых, это transfer students — переходящие 
из одного четырехлетнего университета в другой, либо из четы-
рехлетнего в двухлетний колледж. В-третьих, stopout — студен-
ты, которые делают непродолжительный перерыв в  обучении 
и  возвращаются, чтобы его закончить. В-четвертых, swirling — 
студенты, которые одновременно обучаются в нескольких вузах, 
чтобы получить диплом. Студенты, принадлежащие к  третьей 
категории, — те, которые уходят из  вуза и  больше не  продол-
жают обучение, — чаще всего обозначаются термином dropout. 
А. Остин определяет данную категорию следующим образом: 
студент, который не  числится в  вузе, не  получил диплом и  бо-
лее не стремится получить диплом [Astin, 1975].

Для обобщенного описания когорты студентов используются 
термины retention и attrition, которые характеризуют институцио-
нальную среду вуза [Habley, Bloom, Robbins, 2012]. В общем слу-
чае retention — это доля студентов, переходящих с одного года 
обучения на  другой, attrition, соответственно, означает студен-
тов, не перешедших на следующий год обучения. Встречаются 
и другие интерпретации этих терминов, отражающие не оконча-
ние года обучения, а  окончание программы обучения, конкрет-
ного курса или достижение какой-либо цели обучения. Терми-
ны graduation, completion являются синонимами retention и чаще 
всего используются в сфере управления университетами.

В  России пока нет устоявшейся терминологии, связанной 
с выбытием студента, чаще всего оно обозначается как «отчис-
ление», «образовательная мобильность», «незавершение выс-
шего образования» [Груздев, Горбунова, Фрумин, 2013]. Исполь-
зуется также термин «отсев», который акцентирует внимание 
на принудительном характере выбытия из вуза, превалирующем 
в  отечественном высшем образовании, и  ассоциируется с  вы-
браковкой, отбором, сортировкой [Там же].

В нашей работе мы будем использовать термин «выбытие», 
который пригоден для описания разных типов образователь-
ных траекторий (окончательного или временного ухода студен-
та из вуза) и является нейтральным: не подчеркивает принуди-
тельный или добровольный характер ухода из вуза.

Рассматривая основные этапы изучения выбытия в  США, мы 
прослеживаем, как менялся фокус исследований, с какими из-
менениями вузов и общества это было связано.

Первые публикации, посвященные выбытию, появились 
в  США в  1930‑х  годах и  носили дескриптивный характер. Наи-
более известное исследование того периода было проведе-
но Д. МакНили, который проанализировал данные по  25 уни-
верситетам разных штатов, 11 частным и  14 государственным, 
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и  сформулировал выводы об  особенностях выбытия в  зависи-
мости от типа вуза (частный или государственный), пола и воз-
раста студента, специальности обучения, года обучения, при-
надлежности вуза к  определенному географическому региону 
и других факторов [McNeeley, 1937].

Следующий этап исследований развернулся в 1960‑х годах, 
в  условиях расширения после Второй мировой войны возмож-
ностей получить высшее образование для выходцев из  сред-
него и  низшего класса, представителей расовых и  этнических 
меньшинств [Seidman, 2012]. Как правило, эти студенты прихо-
дили в вуз с низким уровнем академической подготовки, и доля 
успешно завершивших обучение среди них была невысокой. 
Показатели выбытия резко выросли, и  университеты сосредо-
точили внимание на  удержании студентов, предоставлении им 
академической помощи. В исследованиях этого периода среди 
факторов, обусловливающих выбытие, преимущественное зна-
чение придается не  институциональным характеристикам ву-
зов, а индивидуальным психологическим особенностям студен-
тов [Ibid.].

В 1970‑е годы начинает складываться теория выбытия. В этот 
период появляются концепции У. Спади [Spady, 1970] и  В. Тин-
то [Tinto, 1975], основанные на  социологической модели само-
убийства Э. Дюркгейма. Центральным концептом их теорий яв-
ляется интеграция студентов в  университетское сообщество, 
с  которой связано решение студента о  выбытии. Наибольшее 
признание получила теория В. Тинто.

К  концу 1970‑х  годов численность студентов в  вузах США 
начала снижаться, что привело к  использованию в  вузах прак-
тик менеджмента, маркетинга, рекрутинга [Demetriou, Schmitz-
Sciborski, 2011]. В  1980‑х  годах задача удержания студентов 
стала основной в  стратегическом планировании деятельности 
вузов.

Большинство публикаций 1990‑х годов посвящено особенно-
стям выбытия у студентов разных рас, разных этнических групп, 
у представителей тех или иных меньшинств и групп с низким со-
циально-экономическим статусом. Многие исследования этого 
периода фокусируются на разнородности студенческого контин-
гента, мерах по поддержанию культурного многообразия внутри 
университета в целях удержания студентов [Swail, 2004]. Напри-
мер, В. Тинто утверждает, что анализ выбытия и формирование 
политики удержания студентов следует осуществлять отдельно 
для групп афроамериканцев, выходцев из семей с низким уров-
нем дохода, студентов старших возрастов и  студентов, кото-
рые перешли из одного вуза в другой, поскольку они обладают 
разным опытом [Tinto, 1993]. Во второй половине 1990‑х годов 
внимание исследователей привлек переход учащихся из школы 
в  вуз, многие работы были посвящены изучению наиболее эф-
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фективных способов предоставления им поддержки в  этот пе-
риод. Рекомендации касались усиления взаимодействия между 
департаментами вуза, отвечающими за прием, академическую 
поддержку, учебный процесс, а  также наиболее действенных 
методов академического консультирования.

С конца 1990‑х годов в анализе студенческого выбытия пре-
валирует целостный подход [Demetriou, Schmitz-Sciborski, 2011]. 
В  работах по  удержанию студентов подчеркивается необходи-
мость учитывать и  оптимизировать взаимодействие учащихся 
с преподавателями, менеджерами учебных программ, научными 
руководителями, однокурсниками и другими значимыми для них 
лицами в университете, поскольку это взаимодействие связано 
с  выбытием. В. Тинто [Tinto, 2004] отмечает, что для повыше-
ния доли студентов, успешно завершающих учебные програм-
мы, университеты должны предлагать сервисы, направленные 
на  академическую, социальную и  психологическую поддерж-
ку учащихся.

Таким образом, развитие теории выбытия студентов из  ву-
зов в  США характеризуется постоянным ростом интереса ву-
зов к изучению выбытия студентов, появлением теоретических 
концепций, объясняющих выбытие студентов, интеграцией ре-
зультатов исследований в деятельность вузов, усилением взаи-
модействия между всеми участниками образовательного про-
цесса в целях удержания студентов.

Концепции выбытия созданы в  экономике, социологии, орга-
низационной науке, психологии [Habley, Bloom, Robbins, 2012]. 
Представляя обзор основных теорий из каждой дисциплины, мы 
ставили своей целью не охватить все концепции, а представить 
основные направления изучения данного феномена и основные 
группы изучаемых факторов. За  более подробным описанием 
теорий выбытия можно обратиться к  зарубежным работам, на-
пример, [Melguizo, 2011; Seidman, 2012].

Социологические теории рассматривают выбытие студента 
в терминах социальных структур и сил, принимая во внимание 
окружение студента в вузе, семейный статус, механизмы ранней 
социализации, поддержку значимых других. Среди основных 
социологических концепций стоит упомянуть теорию Й. Бергера, 
анализирующего процесс выбытия с опорой на концепт культур-
ного капитала [Berger, 2000], культурную теорию Г. Ку и П. Лава 
[Kuh, Love, 2000], теорию интеграции В. Тинто [Tinto, 1975; 1993].

Наибольшее признание получила теория В. Тинто, предло-
женная в  1975 г., а  в  дальнейшем пересмотренная самим ав-
тором [Tinto, 1993] и  другими исследователями. Тинто рас-
сматривает механизмы выбытия по  аналогии с  механизмами 
эгоистического самоубийства, которое, по  Э. Дюркгейму, про-
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исходит, когда индивид не полностью разделяет нормы и ценно-
сти своей социальной группы. Тинто рассматривает университет 
как систему с  собственной ценностной и  социальной структу-
рой. Он отмечает, что социальные факторы, приводящие к  вы-
бытию, схожи с причинами эгоистического самоубийства в мо-
дели Дюркгейма: это недостаточное взаимодействие с другими 
индивидами в  университете, а  также несовпадение ценностей 
студента и  университетского сообщества. Недостаточная ин-
теграция в  социальную систему университета обусловливает 
невысокий уровень обязательств по  отношению к  этой систе-
ме и увеличивает вероятность того, что студент решит покинуть 
университет. Помимо социальной важна также академическая 
интеграция — выполнение учащимся требований в  отношении 
обучения, которые устанавливает вуз. Недостаточная интегра-
ция хотя бы в одну из сфер, по мнению Тинто, ведет к выбытию. 
С другой стороны, излишняя вовлеченность в одну из сфер мо-
жет приводить к недостаточной интеграции в другую сферу, что 
также может быть причиной выбытия.

Помимо академической и  социальной интеграции модель 
В. Тинто включает переменные предшествующего опыта уча-
щегося: социальный статус, опыт обучения в  школе, место 
проживания, индивидуальные характеристики, такие как пол, 
национальность, расовая принадлежность, способности. Важ-
ными элементами модели также являются мотивация, ожида-
ния от обучения (диплом, который планирует получить студент), 
институциональные обязательства (например, необходимость 
оплачивать обучение, стремление обучаться в конкретном вузе 
или в институте определенного типа). Центральным элементом 
теории интеграции является взаимодействие индивида с  ака-
демической и  социальной системами университета, в  процес-
се которого меняются цели и институциональные обязательства 
индивида, что может приводить к различным формам выбытия. 
Таким образом, хотя цели и институциональные обязательства, 
с которыми студент пришел в вуз, являются значимыми состав-
ляющими его интеграции в  академическую среду, с  точки зре-
ния успешного окончания обучения или выбытия из вуза намно-
го важнее то, что происходит с ним в университете. Ежедневное 
взаимодействие с  профессорами, административными и  дру-
гими сотрудниками университета, с  соучениками в  формаль-
ных и неформальных академических и социальных сферах, вос-
приятие и оценка студентом этих взаимодействий определяют, 
решит ли он покинуть университет или продолжить обучение.

Модель интеграции рассматривает выбытие не из системы 
высшего образования, а  из  университета, т. е. является инсти-
туциональной, а не системной.

Теория интеграции Тинто остается наиболее влиятельной 
и  распространенной теоретической рамкой для исследова-
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ния выбытия студентов [Melguizo, 2011]. Однако у нее есть ряд 
ограничений. Во-первых, эмпирическое подтверждение ее по-
ложений приходится признать весьма слабым [Braxton, Sullivan, 
Johnson, 1997]. Во-вторых, Тинто определяет академическую 
и  социальную интеграцию очень широко и  не  предлагает на-
дежного и  валидного инструмента для их измерения, поэтому 
авторы эмпирических работ по-разному операционализируют 
эти концепты, и  результаты их исследований трудно сопоста-
вить [Braxton, 2000]. В-третьих, теория интеграции не  прини-
мает во внимание многие потенциально важные с точки зрения 
формирования образовательных траекторий факторы: измене-
ния в системе финансирования образования на уровне штатов 
и государства; технологические новшества, меняющие процесс 
взаимодействия студента и  преподавателя; другие внешние 
процессы, влияющие на  деятельность университетов [Ibid.]. 
В-четвертых, теория Тинто не  исключает возможное влияние 
самоотбора студентов: показатели академической и социальной 
интеграции могут определяться характеристиками, с которыми 
студенты приходят в вуз. В-пятых, она не учитывает специфику 
«нетрадиционных» студентов (старших возрастов, обучающих-
ся в двухлетних колледжах, обучающихся неполный день), для 
которых более значимы трудовая занятость, семейные отноше-
ния, материальное положение, а  также специфику интеграции 
в академическую среду представителей этнических меньшинств 
[Braxton, Sullivan, Johnson, 1997; Kuh, Love, 2000].

Таким образом, одно из  ограничений модели Тинто состо-
ит в недостаточном учете внешних факторов. Попыткой преодо-
леть это ограничение стала модель отчисления Д. Бина [Bean, 
1980], который фокусирует внимание на организационных фак-
торах. Вслед за Тинто Бин рассматривает выбытие как сложный 
развернутый во времени процесс, ключевым фактором которо-
го является взаимодействие студента с социальной и академи-
ческой средой университета. При этом он акцентирует внима-
ние на влиянии на выбытие внешних по отношению к обучению 
факторов, таких как семейные обязанности, необходимость 
работать, наличие средств для оплаты обучения, возможно-
сти перевода в другой вуз. В его модели основным концептом, 
определяющим решение студента покинуть вуз, является его 
удовлетворенность обучением.

Модель Бина редко используется в исследованиях выбытия 
как самостоятельная теоретическая рамка, чаще ее применяют 
в комплексе, например в сочетании с моделью Тинто [Cabrera, 
Nora, Castaneda, 1993].

Наряду с  социологическими теориями объяснение при-
чин и  закономерностей выбытия студентов предлагают психо-
логические концепции, учитывающие характеристики и  про-
цессы как на  индивидуальном уровне, так и  на  уровне среды 
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университета. Одна из  наиболее известных психологических 
теорий выбытия была предложена Д. Бином и С. Итоном [Bean, 
Eaton, 2001]. Авторы выделили четыре психологических свой-
ства, которые способствуют академической интеграции студен-
тов: вера в собственные силы, устойчивость к стрессу, высокая 
эффективность, внутренний локус контроля. Высокоэффектив-
ные студенты, столкнувшись в университете с академическими 
или социальными трудностями, не бросают учебу, а продолжают 
упорно добиваться своей цели. Студенты, которые верят в свои 
силы, не  сомневаются в  том, что преуспеют, а  менее уверен-
ные в себе сдаются, если на их пути возникают проблемы. Сту-
денты с внутренним локусом контроля убеждены, что сами мо-
гут управлять ситуацией, тогда как студенты с внешним локусом 
контроля покорны «судьбе» и покидают университет, если у них 
не ладится с учебой и социальными отношениями.

Еще одной важной психологической характеристикой, кото-
рая используется при объяснении образовательных результатов, 
является мотивация студентов. Одна из  наиболее известных 
теорий мотивации обучения была предложена Э. Деци и Р. Рай-
аном. Согласно их модели самодетерминации, внутренняя мо-
тивация, обусловленная интересом к  предмету изучения, по-
ложительно связана с успехами в обучении, тогда как внешняя 
мотивация, основанная на стремлении к наградам и избегании 
наказания, связана негативно, до тех пор пока внешнее давле-
ние к обучению не интернализируется [Deci, Ryan, 1991].

Существуют психологические теории, которые объясняют 
выбытие студентов на  основании других конструктов, напри-
мер теория постановки целей, мотивационная теория ожиданий 
В. Врума, теория оптимизма (обзор см.  в  [Demetriou, Schmitz-
Sciborski, 2011]).

Экономическая наука рассматривает выбытие преимуще-
ственно в рамках теории человеческого капитала [Becker, 1964]. 
Выбытие происходит тогда, когда студент считает, что издержки 
от обучения в конкретном учебном заведении начинают превы-
шать выгоды. К издержкам относятся оплата за обучение, потен-
циальный доход, который студент получил бы, если бы работал, 
к выгодам — будущая оплата труда, получение дополнительных 
навыков, знаний, удовлетворенность жизнью.

Итак, мы рассмотрели основные направления изучения вы-
бытия, выделив социологическую, психологическую, органи-
зационную и  экономическую перспективы. Актуальным трен-
дом в  данной области исследований является создание меж
дисциплинарных концепций. Так, Д. Брекстон и  Э. Хирши 
объединили идеи В. Тинто и эмпирические результаты из обла-
сти организационной, психологической и экономической теорий 
и создали отдельные модели выбытия для университетов, пре-
доставляющих общежитие (residential colleges) и не предостав-
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ляющих общежитий (commuter colleges) [Braxton, Hirschy, 2005]. 
Модель для первого типа вузов фокусируется на традиционных 
характеристиках приема в университет: академические способ-
ности, уровень изначальной академической подготовки, расовая 
принадлежность, пол, образование родителей, социально-эко-
номический статус семьи. Модель для университетов и  колле-
джей, не предоставляющих общежитий, акцентирует внимание 
на психологических факторах [Habley, Bloom, Robbins, 2012].

В  России исследований выбытия студентов пока проведе-
но очень немного. В  самом раннем из  них, осуществленном 
в  1960‑х  годах, изучались масштабы и  причины отсева студен-
тов из свердловских вузов [Руткевич, 2002]: авторы анализиро-
вали долю отчисленных в зависимости от профиля вуза, изучае-
мой специальности, уровня подготовки, курса обучения, формы 
обучения (дневная или заочная).

Долгое время данная тема не  привлекала внимания иссле-
дователей, и  лишь в  начале XXI  в. стали появляться публика-
ции, посвященные отсеву студентов из  российских вузов. Зна-
чительная часть из  них представляет собой дескриптивный 
анализ данных по  одному вузу. Так, на  основе административ-
ных данных о  шести факультетах Московского государствен-
ного университета была проанализирована вероятность отчис-
ления в зависимости от таких характеристик студента, как пол, 
возраст, место проживания, форма обучения. На этих факульте-
тах были проведены интервью со  студентами: их просили оце-
нить факторы, которые, по  их мнению, в  наибольшей степени 
значимы с точки зрения вероятности отчисления [Чудиновских, 
Донец, 2004]. В  дальнейшем масштабы выбытия студентов 
и факторы, обусловливающие его, были рассмотрены на выбор-
ке поступивших в  МГУ в  1993–2001 гг., а  также были оценены 
экономические потери, сопровождающие отчисление [Донец, 
2011]. В данной работе анализировалась вероятность выбытия 
как в связи с отчислением из университета, так и в связи с ухо-
дом в  академический отпуск. Для расчетов использовался ко-
гортный анализ. В ряде работ анализируется связь с выбытием 
из  вуза конкретных характеристик студентов: баллов ЕГЭ [Ти-
мофеева, Аврунев, 2016], интеллекта [Бодряков, Нигматулли-
на, Фомина, 2009].

Наряду с  описательными проводятся исследования, в  ко-
торых влияние совокупности факторов на  выбытие анализи-
руется с  помощью регрессионных моделей. В  частности, для 
оценки масштабов отчислений, а  также выявления факторов, 
повышающих риск выбытия из Высшей школы экономики в Мо-
скве, использовались как дескриптивные методы анализа на-
ступления события, так и регрессия Кокса. Тестировались такие 
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переменные, как возраст на  момент поступления, пол студен-
та, факультет обучения, способ поступления, место — бюджет-
ное или коммерческое, результаты ЕГЭ, наличие золотой меда-
ли за школьные успехи, место проживания до поступления в вуз 
[Колотова, 2011]. Современные российские исследователи ис-
пользуют в своих работах модели В. Тинто и Д. Бина, в частности 
для оценки влияния адаптации студентов к академической сре-
де на  вероятность их отчисления в  конце первого года обуче-
ния [Горбунова, 2013]. Автор впервые объединила для анализа 
студенческих отчислений сведения, полученные из администра-
тивных баз вуза, с данными социологического опроса студентов, 
а  также впервые использовала методологию моделирования 
структурными уравнениями для анализа выбытия в российских 
вузах. Результаты подтвердили гипотезы о прямом и непрямом 
(через успеваемость) влиянии адаптации к учебному процессу 
на  отчисление, а  также о  прямом влиянии социальной адапта-
ции на  отчисление из  вуза. На  данных по  учащимся высокосе-
лективного российского университета была выявлена значимая 
положительная взаимосвязь между принятием риска и  вероят-
ностью отчисления [Кочергина, Прахов, 2016]. Авторы считают, 
что отношение к риску как индивидуальная характеристика уча-
щегося может участвовать в  процессе академической интегра-
ции (например, учащиеся, более склонные к  риску, остаются 
недостаточно интегрированными в академическую среду) и вли-
ять на ее успешность. О. Кондратьева с соавторами проанализи-
ровали факторы выбытия студентов на  основе административ-
ных данных по двум российским и восьми американским вузам. 
В  качестве теоретической рамки авторы использовали теорию 
академического импульса (academic intensity), предложенную 
К. Адельманом [Adelman, 1999; 2006]. Рассматривались следую-
щие индикаторы академического импульса: отложенный старт, 
объявление студентом своей специальности в момент зачисле-
ния в вуз, успеваемость в первом учебном периоде, изменения 
успеваемости в течение первого года обучения, включение сту-
дентом в  учебный план коррекционных курсов, интенсивность 
обучения в первый период обучения в вузе (количество набран-
ных учебных единиц — кредитов). Результаты анализа свиде-
тельствуют о  том, что более высокий академический импульс 
снижает вероятность выбытия из  вуза, однако эта связь зави-
сит от селективности вуза, пола студента и направления подго-
товки [Kondratjeva, Gorbunova, Hawley, 2017].

В  одной из  недавних работ для изучения взаимосвязи ди-
намики взаимоотношений студента с  однокурсниками и  акаде-
мических неудач использовались методы сетевого анализа [Ва-
леева, Докука, Юдкевич, 2017]. Авторы нашли подтверждение 
гипотезе о  социальной изоляции студентов с  невысоким уров-
нем достижений. Студенты без академических задолженностей 
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в  течение года склонны формировать стабильные и  длитель-
ные отношения друг с другом, тогда как студентов с задолжен-
ностями однокурсники с  течением времени все реже называ-
ют в  качестве друзей и  все реже устанавливают с  ними связи. 
Эмпирически установлено, что дружеские связи между более 
успешными и менее успешными студентами с высокой вероят-
ностью разрываются в течение года.

Встречаются единичные работы, в  которых для анализа вы-
бытия привлекаются качественные данные. С их помощью оце-
нивается, например, роль преподавателей в  отсеве студентов 
[Груздев, 2013]. В зарубежных концепциях выбытия им уделяет-
ся мало внимания, большинство теорий сфокусированы на ана-
лизе выбытия через характеристики самих студентов. Используя 
данные неструктурированных интервью, собранные в  четырех 
российских вузах разных типов, автор классифицирует пози-
ции, которые занимают преподаватели в процессе оценивания 
студентов. В основу типологии положены три критерия: дисци-
плинарная селекция (насколько строго преподаватель применя-
ет дисциплинарные стандарты, зафиксированные в программах 
курсов, к  оцениванию студентов), институциональная культура 
(разделяет  ли преподаватель представления о  строгости оце-
нивания и  отсева студентов, доминирующие в  академической 
группе на  кафедре или факультете), характеристика институ-
циональной культуры (представления о  строгости оценивания 
и отсеве студентов на кафедре или факультете). И. Груздев опи-
сывает шесть возможных ролей преподавателя в процессе оце-
нивания студентов: «садовник», «любитель пересдач», «санитар 
леса», «распределитель квоты», «культиватор отличников», «доб-
ряк». Автор утверждает, что различное соотношение представи-
телей этих ролей среди преподавателей может объяснять диф-
ференциацию факультетов (или специализаций факультетов) 
по уровню отсева.

Дискурс-анализ полуструктурированных интервью с  препо-
давателями девяти других российских вузов дал основания объ-
единить все нарративы об  отчислении студентов в  рамках ме-
тафоры судебного процесса, выделив прокурорский дискурс, 
дискурс судьи и дискурс адвоката [Терентьев, Груздев, Горбуно-
ва, 2015]. В целом дискурс преподавателей по отношению к сту-
дентам является обвинительным, в  наиболее явном виде это 
проявляется в прокурорском дискурсе, но и в дискурсах адвока-
та и судьи ответственность за отсев приписывается студентам.

Е. Горбунова, О. Кондратьева и  Дж. Холи использовали для 
оценки факторов выбытия студентов инженерных и экономиче-
ских специальностей данные полуструктурированных интервью 
с преподавателями, администраторами вузов и выбывшими сту-
дентами одного американского и  двух российских вузов высо-
кой селективности. Авторы выделили две группы факторов, опи-
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сывающих причины выбытия из вуза: связанные с трудностями 
академической интеграции студентов (слабая школьная под-
готовка, сложная программа обучения в  вузе, несоответствие 
университетского и  школьного стиля обучения и  правил обуче-
ния, переоценка студентом своих академических возможностей, 
недостаточное усердие в  обучении) и  с  их психологическими 
характеристиками. Данные интервью с  выбывшими студента-
ми свидетельствуют о том, что в основе академических неудач 
и выбытия из вуза лежат конфликт интересов между обучением 
и  другими сферами жизни студента, а  также смена приорите-
тов в процессе обучения [Горбунова, Кондратьева, Холи, 2016].

Таким образом, поле исследований выбытия студентов из 
вузов в России еще только формируется. Тем не менее уже по-
лучены результаты, дающие основание утверждать, что значи-
мыми факторами выбытия из  российских вузов являются ин-
дивидуальные характеристики студента (пол, возраст, уровень 
школьной подготовки, усердие в обучении, успеваемость), пре-
подавательские установки в  оценивании студентов, политика 
вузов в  отношении неуспевающих студентов, особенности со-
циального окружения студента, институциональные характери-
стики (селективность вуза, специальность обучения). При этом 
одна из  особенностей психологического склада современных 
студентов состоит в  том, что в  процессе обучения в  вузе важ-
ной целью для них является поиск собственной идентичности 
как в личностном развитии, так и в профессии.

В  данной работе мы провели обзор терминологии, исполь-
зуемой для обозначения выбытия, обозначили основные эта-
пы развития исследований выбытия студентов из вузов в США, 
наиболее влиятельные теории из области социологии, психоло-
гии, экономики, организационной теории.

Обзор зарубежных теорий позволил выделить группы факто-
ров, значимых с точки зрения выбытия студентов из вузов. Это, 
во‑первых, характеристики, с  которыми студент пришел в  вуз: 
его социальный статус, пол, национальность, расовая принад-
лежность, семейное, материальное положение, способности, 
опыт обучения в  школе. Во-вторых, протекание учебного про-
цесса: интеграция студентов в  академическую и  социальную 
среду вуза, изменение учебной мотивации, особенности психо-
логического реагирования на  возникающие трудности, удовле-
творенность обучением. В-третьих, институциональные харак-
теристики: селективность вуза, сложность программы обучения 
и  т. д. Имея представление о  факторах, которые влияют на  вы-
бытие студентов, вуз может сформировать политику, направ-
ленную на академическую, социальную и психологическую под-
держку студентов.
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Отечественные исследования выбытия студентов из  вузов 
в последние годы начинают активно развиваться. Большинство 
работ носит дескриптивный характер, представляет анализ 
данных по  одному вузу, не  опирается на  теоретическую рам-
ку. Но  появляются и  работы, которые уточняют концепт выбы-
тия в российских вузах, анализируют данные по нескольким ву-
зам, проводят сравнительный анализ выбытия в  российских 
и  зарубежных вузах, используют современные методы анали-
за данных.

Настоятельной необходимостью становится разработка тео-
ретической рамки исследования выбытия студентов из  рос-
сийских вузов. Она, безусловно, может включать элементы 
зарубежных теорий, но  при этом должна учитывать специфи-
ку российских вузов. В  частности, в  них распространено при-
нудительное выбытие, когда студентов отчисляют из-за акаде-
мической неуспеваемости. В  американской системе высшего 
образования, для которой было разработано большинство су-
ществующих концепций выбытия, превалирует добровольный 
уход из  вуза, т. е. студент сам принимает решение об  отчисле-
нии. Поэтому в  модели для российских вузов преимуществен-
ное внимание должно быть уделено факторам, оказывающим 
влияние на академическую успеваемость и возникновение труд-
ностей в  обучении. Эта модель может включать процессы со-
циальной и академической интеграции, однако, на наш взгляд, 
не в качестве основных факторов. Источником данных при раз-
работке теоретической модели выбытия студентов из  россий-
ских вузов могут служить результаты отечественных исследо-
ваний выбытия, в  том числе и  проведенных с  использованием 
качественных методов (интервью со  студентами, преподавате-
лями, администрацией и руководителями вузов). Разрабатывая 
данную модель, необходимо точно определить изучаемый объ-
ект — какое именно из событий, которые могут рассматриваться 
как выбытие из вуза, имеется в виду: уход из вуза, приостанов-
ка обучения, попадание студента в  категорию имеющих акаде-
мические задолженности или какое-то другое.

Перспективным направлением изучения выбытия в  россий-
ских вузах нам представляются институциональные исследова-
ния в рамках отдельных вузов. Для этих целей можно использо-
вать административные базы данных, содержащие информацию 
о  поступлении студентов в  вуз (социально-демографические 
характеристики, результаты вступительных испытаний, школь-
ные оценки), о ходе и результатах обучения в вузе (объем учеб-
ной нагрузки, академическая успеваемость и  ее динамика). 
Эти данные не  позволяют учесть все факторы, которые влия-
ют на  выбытие студентов, но  результаты их анализа могут ис-
пользоваться управленцами вузов для прогнозирования попа-
дания студентов в группу риска отчисления, для разработки мер 
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по удержанию студентов. Эти результаты могут быть дополнены 
данными интервью с разными агентами образовательного про-
цесса в конкретном вузе.

Важной задачей в контексте развития отечественных иссле-
дований выбытия студентов является создание информацион-
ной базы. В  некоторых странах существуют централизованные 
базы данных, объединяющие сведения об  истории поступле-
ния и  обучения студентов по  нескольким вузам, по  определен-
ным категориям вузов. Например, в США база Higher Education 
Information System содержит индивидуальные данные студен-
тов по всем государственным вузам штата Огайо. Она включает 
подробную демографическую информацию, сведения о  зачис-
лении в  вуз, прохождении учебных курсов, успеваемости, по-
лучении финансовой помощи по  каждому студенту. Создание 
подобной базы в России позволило бы получить репрезентатив-
ные данные о трендах выбытия в российских вузах, предложить 
меры по снижению уровня выбытия на национальном уровне.

Организация национальных лонгитюдных исследований сту-
дентов российских вузов позволит исследовать более широ-
кий набор факторов, влияющих на  выбытие студентов, проте-
стировать теоретические модели выбытия. Первый опыт таких 
проектов уже есть. В рамках сетевого взаимодействия вузов — 
участников программы «5–100» реализуется межвузовский ис-
следовательский проект «Траектории и опыт студентов универ-
ситетов России» (ТОСУР)2. Он представляет собой ежегодный 
опрос студентов, начиная с 1‑го курса и до выпуска из вуза, ко-
торый дополняется административными данными об  успевае-
мости студента, получении им стипендии, финансовой помощи. 
Сбор данных был начат в 2015 г., и его планируется продолжать 
до 2020 г. Через несколько лет эти данные могут быть использо-
ваны для анализа факторов академической успеваемости и вы-
бытия студентов из российских вузов. Такого рода лонгитюдные 
обследования целесообразно начинать со  школьного возра-
ста, например с 8‑го класса, как в американском исследовании 
National Educational Longitudinal Study3, или со старших классов, 
как в американском исследовании High School & Beyond4. Такой 
дизайн опроса позволит зафиксировать дополнительные факто-
ры, которые потенциально способны оказать влияние на выбы-
тие студента из  вуза: влияние родителей и  сверстников на  об-
разовательные траектории, характеристики обучения в  школе, 
трудовые и  образовательные планы в  момент ключевых пере-
ходов — окончания 8‑го  класса, выпускных испытаний, поступ-
ления в вуз.

	 2	 https://ioe.hse.ru/collaborative_project/about
	 3	 https://nces.ed.gov/surveys/nels88/
	 4	 https://nces.ed.gov/surveys/hsb/
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Таким образом, перспективными направлениями развития 
исследований выбытия в  России нам представляется форми-
рование теоретической рамки, проведение институциональных 
исследований выбытия в  целях улучшения качества образова-
тельного процесса и формирование информационной базы ис-
следования (создание объединенной базы административных 
данных об истории обучения студентов по государственным ву-
зам и проведение национальных опросов студентов).
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Student withdrawal (attrition) is becoming an actual phenomenon due to de-
mographic changes, modernization of the economy and education, especially 
for universities located in economically depressed areas. The tradition of re-
search on student withdrawal is still being formed in Russia, so it is important 
to clarify the main terminology used for the analysis of withdrawal, to develop 
a theoretical framework that takes into account the specifics of Russian uni-
versities, and to specify the prospects for the elaboration of research. A re-
view of the terminology used in international studies to study the withdrawal as 
well as the history of studying this phenomenon in the USA is presented. The 
basic concepts of withdrawal, developed in sociology, psychology, organiza-
tion theory and economics, are considered. They indicate the effectiveness 
of accounting for a wide range of factors of differing natures in the study of 
withdrawal: the processes of social and academic integration, the psycholog-
ical characteristics of students, the organizational characteristics of the uni-
versity and educational programs. When adapting existing models to Russian 
higher education, it is important to take into account that compulsory with-
drawal caused by academic failure of students predominates in Russian uni-
versities, while international models were created to describe voluntary with-
drawal from higher education institutions. National research which can serve 
as the basis for the development of a model of student withdrawal from Rus-
sian universities is analyzed.
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Аннотация. За  последние десяти-
летия в разных странах мира создано 
множество ассоциаций университетов 
и  стратегических межвузовских парт-
нерств. Этот процесс можно интерпре-
тировать по-разному, и в данной статье 
изложены некоторые теоретические 
подходы, которые помогут понять, как 
возникают такие союзы, как строится 
в их рамках совместная деятельность 
и  как межвузовское сотрудничество 
влияет на  сферу высшего образова-
ния в  целом. Приведены доказатель-
ства того, что ассоциации универси-
тетов — это способ увеличить потен-
циал отдельных организаций и в то же 

время установить контроль в  услови-
ях конкуренции. Кроме того, ассоциа-
ции и партнерства можно рассматри-
вать как способ естественным обра-
зом повысить творческий потенциал 
организаций и  распространить ин-
новации. Автор, опираясь на  факты 
из истории The American Association of 
Universities, показывает, как с  течени-
ем времени ассоциации развиваются 
и трансформируются, и рассматрива-
ет возможные долгосрочные послед-
ствия создания ассоциаций в секторе 
высшего образования.
Ключевые слова: сектор высше-
го образования, конвергенция, ди-
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ства, метаорганизации, The American 
Association of Universities.

 
DOI: 10.17323/1814-9545-2018-1-132-153

Интернационализация и  глобализация высшего образования 
в последнее десятилетие оказались в центре политической по-
вестки дня во  всем мире. А  вслед за  политиками вопросами 
интернационализации и  глобализации образования занялись 
и  ученые, и  количество исследований в  этой области растет; 
ученые работают над тем, чтобы дать более точное определе-
ние и  концептуальное толкование этого явления [de Wit 2002; 
Marginson, Rhoades, 2002; Kehm, 2003; Vaira, 2004; Huisman, van 
der Wende, 2004]. К сожалению, пока большинство выполненных 
работ приходится признать весьма разнородными, фрагмен-
тарными и разрозненными [Beerkens, 2004; Marginson, van der 
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Wende, 2007; Maringe, Foskett, 2010]. Есть и примеры исследо-
ваний, в фокусе которых оказались очень объемные явления: это 
анализ взаимосвязи и  различий между интернационализаци-
ей и глобализацией высшего образования [Knight, de Wit, 1995; 
Enders, Fulton, 2002; van Vught, van der Wende, Westerheijden 
2002; Knight, 2004; Altbach, Knight 2007], процессов, протекаю-
щих на больших территориях, в том числе Болонского процесса 
в Европе [Teichler, 1999; Horie, 2002; Gornitzka, Langfeldt, 2008; 
Marginson, Kaur, Sawir, 2011], коммерческого высшего образо-
вания и  академического капитализма [Morey, 2004; Slaughter, 
Cantwell, 2011], международной мобильности студентов и  со-
трудников вузов [Santiago et al., 2008; Wildavsky, 2010], между-
народных рейтингов университетов [Deem, Lucas, Mok, 2009; 
Kehm, Stensaker, 2009; Hazelkorn, 2007; 2011], объединений 
университетов и  сетевых организаций [Beerkens, 2003; 2004; 
Beerkens, van der Wende, 2007; Olds, 2009; Sakamoto, Chapman, 
2011; Gunn, Mintrom, 2013; Vukasovic, Stensaker, 2017].

Авторы всех этих исследований отмечают, что ландшафт 
высшего образования меняется, и  его ключевой институт — 
университет — меняется тоже [Marginson, 2002; Bartell, 2003; 
Currie et al., 2003; Salmi, 2009; Ramirez, 2010; Wildavsky, 2010; 
Hazelkorn, 2011]. Некоторые из  них высказываются о  возмож-
ных последствиях этих изменений более определенно: они по-
лагают, что глобализация сопровождается все возрастающей 
конвергенцией, образовательные системы во  всем мире пе-
ренимают западную модель университета и  западный подход 
к организации обучения [Wildavsky, 2010; Ramirez, 2010].

Детальный анализ тезиса о конвергенции образовательных 
систем с  опорой на  эмпирические данные представляет инте-
рес по  нескольким причинам. Во-первых, хотя во  многих ис-
следованиях, посвященных ситуации в  сфере высшего обра-
зования, со  всей определенностью констатируется общность 
и сближение трендов образовательной политики, работы, в ко-
торых описывались  бы конкретные проявления этих политиче-
ских процессов, найти нелегко. В  качестве прокси-индикатора 
сближения стилей организационного поведения часто исполь-
зуют организационные структуры, хотя такие структуры в  роли 
показателей организационных изменений имеют вполне оче-
видные ограничения [Stensaker, 2004; Enders, 2004]. Посколь-
ку вуз — организация с глубоко укоренившейся системой ценно-
стей, культурой и традициями, его формальная структура часто 
не дает оснований судить об академической результативности. 
Поэтому, вероятно, гораздо больший интерес, чем организаци-
онные структуры, представляет образ действий отдельных ву-
зов, а  именно то, как они маневрируют и  позиционируют себя 
в тех условиях, в которых они существуют.
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Во-вторых, акцентируя внимание на  вузах и  их попытках — 
индивидуальных и коллективных — позиционировать себя в сло-
жившемся окружении, мы, возможно, больше узнáем о  тех 
механизмах, которые лежат в основе конвергенции и диверген-
ции в  секторе высшего образования. Анализируя мобильность 
студентов и  сотрудников, изменения в  схемах финансирова-
ния и  результаты политических инициатив, касающихся двой-
ных дипломов или совместных исследований, мы всякий раз 
сталкиваемся с переменами сразу в нескольких областях, а со-
средоточив внимание непосредственно на  вузах, мы сможем 
сформировать более полное и  обоснованное представление 
о трансформациях в высшем образовании [Taylor, 2004; Teichler, 
2009].

Высшие учебные заведения можно считать «стратегически-
ми» во  многих отношениях, и  тем не  менее в  сфере высшего 
образования прослеживается очевидная тенденция к  созда-
нию все новых и  новых национальных ассоциаций универси-
тетов и  сетевых организаций [Gunn, Mintrom, 2013; Stensaker, 
2013]. Среди самых известных сетей такого рода можно на-
звать группу «Расселл» в  Великобритании, Группу восьми в  Ав-
стралии, U15 в Канаде и SKY в Южной Корее. Существует и ряд 
международных сетей и  объединений университетов, создан-
ных в  последние десятилетия, в  том числе Лига европейских 
исследовательских университетов (The League of European 
Research Universities, LERU) и «Гильдия» в Европе; среди более 
глобальных организаций можно назвать Международный аль-
янс исследовательских университетов (The International Alliance 
of Research Universities, IARU) и  Африканский альянс исследо-
вательских университетов (African Research University Alliance). 
Таким образом, ассоциации университетов быстро становятся 
глобальным явлением.

Цели, виды и  направления деятельности ассоциаций уни-
верситетов различаются [Beerkens, 2004; Olds, 2009; Stensaker, 
2013]. В  данной статье мы намерены предложить некоторые 
теоретические подходы для понимания того, как создаются 
ассоциации университетов, как они могут меняться с  течени-
ем времени, и в общих чертах обсудить их возможное влияние 
на  сферу высшего образования. Еще одну цель статьи мы ви-
дим в том, чтобы наполнить фактическим содержанием дискус-
сию о том, чего ждать от создания ассоциаций университетов: 
являются  ли эти ассоциации проявлением прогрессирующей 
конвергенции систем высшего образования или, скорее, при-
знаком нарастающей стратификации, так что на  будущем гло-
бальном рынке высшего образования мы увидим разные «слои» 
высших учебных заведений [Stensaker, 2013].
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Глобальные политические тренды в  сфере высшего образова-
ния в  последние десятилетия связаны с  отменой госрегулиро-
вания, стимулированием конкуренции между университетами 
и колледжами и предоставлением вузам большей независимо-
сти, чтобы обеспечить возможности для такой конкуренции [van 
Vught, van der Wende, Westerheijden, 2002; Slaughter, Cantwell, 
2011]. Эти политические идеи быстро распространяются с  кон-
тинента на континент и из одной страны в другую [Czarniawska-
Joerges, Sevón, 1996] и  приводят к  появлению новых практик 
и  стандартов управления, которые уже воспринимаются как 
должное [Brunsson, Jacobsson, 2000], и обусловливают формы 
сотрудничества и  конкуренции [Djelic, Sahlin-Andersson, 2006]. 
И  здесь следует констатировать все возрастающее значение 
метаорганизаций — организаций, членами которых являются 
другие организации; члены этих метаорганизаций, действуя со-
обща и  используя новые формы кооперации, постепенно при-
обретают способность влиять на сообщество, в рамках которо-
го существуют [Ahrne, Brunsson, 2008; Torfing, 2012].

Такие метаорганизации можно рассматривать в  качестве 
структур, которые возникают как 1) функциональная реакция 
на  условия существования во  все более сложном и  конкурент-
ном обществе; 2) стратегический способ решения проблем, 
справиться с  которыми отдельным организациям не  под силу; 
3) трансформации в  организационной сфере [Torfing, 2012]. 
Эти три варианта возникновения метаорганизаций не  являют-
ся взаимоисключающими, но  позволяют рассмотреть ассоциа-
ции университетов с разных точек зрения, в том числе в связи 
с теоретическими подходами, сформулированными исследова-
телями организационных структур.

Итак, основание университетских ассоциаций можно рас-
сматривать, во‑первых, как своего рода функциональную реак-
цию на сложность общества — как национального, так и между-
народного. В постоянно усложняющемся мире, где появляются 
новые типы акторов, возникают новые рынки, создание ассо-
циации можно расценивать как некий механизм реагирования, 
обеспечивающий выживание организаций и усиление контроля 
в  условиях, воспринимаемых как ситуация неопределенности. 
Такова основная идея неоинституциональной теории, которая 
исходит из  того, что в  ситуациях, характеризующихся неопре-
деленностью, одни организации начинают имитировать другие, 
воспринимаемые как успешные [Labianca et al., 2001], что та-
кую имитацию порождает требование легитимности, исходя-
щее от  среды [Hall, du Gay, 1996], и  что такое требование за-
частую может быть описано как смысловая структура, которая 
вынуждает организацию «рационализировать» свое поведение 
[Ramirez, 2010]. Такие организационные изменения приводят 
к  конвергенции университетов и  росту конформизма, способ-
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ствуя воспроизводству и упрочению существующих форм мыш-
ления и  организаций [Scott, 2001; Drori, Meyer, Hwang, 2006]. 
Понятия «превосходство» и  «мировой уровень» часто звучат 
в  политическом дискурсе, когда речь идет о  высшем образо-
вании [Hazelkorn, 2007; 2011], и  постановка таких задач тоже, 
по всей вероятности, стимулирует создание ассоциаций как ор-
ганизаций, обладающих в  общественном мнении превосход-
ством над другими. Впрочем, попытки усилить контроль могут 
иметь и другие объяснения — в зависимости от того, какие идеи 
доминируют в конкретном обществе [Knight, 2004].

Во-вторых, ассоциации университетов можно рассматри-
вать как стратегический способ решения проблем, с  которы-
ми отдельные организации не  способны справиться самостоя-
тельно, а также как организационный выбор в тех случаях, когда 
кооперация в  том или ином виде полезна. Такое видение при-
чин ассоциирования обычно встречается в  исследованиях со-
трудничества организаций частного сектора, где критически 
необходимый запас ресурсов — экономических, политических 
или технологических — может быть достигнут только с помощью 
формальной организационной кооперации. Эта идея часто ас-
социируется с  теорией ресурсной зависимости [Pfeffer, 1982], 
однако ее можно связать и с более ранними формами институ-
циональной теории [Selznick, 1957; Greenwood, Hinings, 1996]. 
В  фокусе внимания исследователей, использующих данный 
подход, находится поведение организации, которая, действуя 
целенаправленно и стратегически, анализирует возможные ва-
рианты и, основываясь на имеющейся информации, делает вы-
бор: как вести себя, чтобы выжить и  добиться успеха. Здесь 
возможны два варианта: стремиться быть похожим на  потен-
циальных конкурентов или, наоборот, максимально отличаться 
от них [Midddlehurst, 2002], хотя в логике ресурсной зависимо-
сти выгоднее все-таки занять уникальную позицию среди ор-
ганизаций в  своей сфере деятельности [Santiago et al., 2008]. 
Следовательно, ассоциации университетов можно рассматри-
вать как попытку создать особую нишу, занять уникальную по-
зицию и сформировать потенциал, которые другие организации 
или ассоциации сочтут сложным или даже невозможным ими-
тировать.

В  рассмотренных первых двух вариантах образования ас-
социаций организации, сталкиваясь с теми или иными вызова-
ми в  своем окружении, действуют пассивно (функционально) 
или активно (стратегически). Однако возможен и третий вариант, 
при котором организации делают свой выбор и изменяются бо-
лее органично. Сторонники этого подхода к изучению ассоциа-
ций, который часто связывают со  скандинавским институцио-
нализмом, разделяют идею неоинституционалистов о  том, что 
организации, действующие в  той или иной сфере, заимствуют 
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друг у друга перспективные идеи и модели. Приверженцы дан-
ной теории подчеркивают при этом активную позицию органи-
заций, которые воспринимают успешный опыт: эти организации 
стараются критически оценить существующие идеи и  модели 
и адаптировать их к своим нуждам [Czarniawska-Joerges, Sevón, 
1996]. Следовательно, имитация — это не столько конформизм, 
сколько инновации и организационное обучение [Sevòn, 1996], 
и не в последнюю очередь благодаря способности организаций 
корректировать и  креативно трансформировать идеи [Sahlin-
Andersson, 1996]. Согласно этому подходу, параллельно про-
текающие процессы могут оказаться как сходными, так и  раз-
личными, и возможных исходов в каждой ситуации множество, 
поскольку организации проводят анализ, рассматривают вари-
анты и принимают решения [Stensaker, 2004]. Процесс форми-
рования университетских ассоциаций в  рамках этого подхода 
выглядит более динамичным и непредсказуемым, и с течением 
времени цели и  направления деятельности таких ассоциаций 
могут смещаться и видоизменяться.

Итак, рассмотренные три концепции образования ассоциа-
ций означают, что, объединяясь, университеты могут преследо-
вать разные цели, а именно: получить контроль в определенной 
сфере, увеличить ресурсы организаций и повысить творческий 
потенциал в конкурентной и динамично меняющейся среде выс-
шего образования. Как уже отмечалось, эти три подхода не яв-
ляются взаимоисключающими, они могут действовать и  одно-
временно, особенно в  долгосрочной перспективе, поскольку 
факторы среды меняются, как меняется и внутренняя динамика 
рассматриваемых объединений. Например, в целом участники 
ассоциаций, конечно, заинтересованы в кооперации, но время 
от времени между членами объединения могут возникать и кон-
курентные отношения, и это может приводить к изменению вну-
тренней динамики всей ассоциации [Ahrne, Brunsson, 2008].

Существующие сегодня ассоциации университетов достаточ-
но молоды, особенно по  сравнению с  возрастом большинства 
входящих в их состав организаций, поэтому найти хороший эм-
пирический пример изменений и  трансформаций ассоциаций 
с  течением времени непросто. И  все-таки есть одна ассоциа-
ция, которая существенно старше многих других: она скоро от-
празднует 120-ю годовщину со  дня основания. Это Ассоциа-
ция американских университетов (The American Association of 
Universities, AAU)1. История AAU представляет для нас боль-

	 1	 Описывая историю AAU, автор прежде всего опирался на публикацию 
«Ассоциация американских университетов: сто лет на  службе высше-
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шой интерес, потому что она дает возможность понять, как мо-
гут меняться цели и  функции подобных организаций с  течени-
ем времени.

Итак, AAU существует уже много лет. Она возникла в 1900 г. 
как объединение 14 университетов США, причиной послужили 
возникшие в  то  время проблемы в  американском высшем об-
разовании, в частности падение его престижа. Появление лже-
университетов и  университетов с  сомнительными академиче-
скими стандартами привело в  те  годы к  тому, что в  ведущие 
европейские вузы студентов из США принимали все более не-
охотно. И  тогда ректоры Чикагского, Гарвардского, Колумбий-
ского, Калифорнийского университетов и Университета Джонса 
Хопкинса решили объединиться, чтобы, как было сформулиро-
вано в письменном приглашении, направленном другим инсти-
тутам-основателям, повысить стандарты образования «в наших 
не  очень сильных институтах» [AAU, 2000]. Поскольку многие 
университеты США создавались по  немецкой модели [Geiger, 
1986], одной из веских причин основания ассоциации было на-
мерение установить с  этими университетами добрые отноше-
ния и тесные связи. Р. Гейгер [Ibid.], однако, полагает, что у AAU 
была и  другая цель — удержать перспективных студентов в  Со-
единенных Штатах, а также улучшить качество и упрочить неза-
висимость американского высшего образования. К. Керр [Kerr, 
2001. P. 118] к тому же считает, что AAU способствовала форми-
рованию и  воспроизводству репутационных характеристик си-
стемы высшего образования США. Влияние государства в США 
в  этой сфере изначально было не  слишком велико, так что ас-
социации, подобные AAU, сыграли важную роль в  формирова-
нии по-настоящему децентрализованной системы высшего об-
разования.

После учредительного собрания, состоявшегося в  1990 г., 
14 университетов, вошедших в AAU, в первую очередь предпри-
няли два важных шага. Они договорились, во‑первых, о внедре-
нии ряда академических стандартов в отношении предлагаемых 
ими образовательных программ, а  во‑вторых, о  продвижении 
этих стандартов — и внутри США, и за границей. Эти шаги ока-
зались весьма успешными, и  вскоре членство в  AAU стало ос-
новным условием приема американских студентов в  универ-
ситеты Германии. Другие американские вузы, надеясь обрести 
такой  же высокий престиж, выразили желание стать членами 
AAU, однако многие из  них получили отказ, поскольку основа-

го образования (1900–2000)» (The Association of American Universities: 
A century in service to higher education 1900–2000 (AAU2000)), однако 
использовал и  другие источники, чтобы повысить надежность дан-
ных и объяснить, как менялись условия в сфере высшего образования 
[Geiger, 1986; 2004; 2009; Kerr, 2001; Berman, 2012].
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тели ассоциации хотели, чтобы членство в  ней оставалось экс-
клюзивным и  чтобы организация не  слишком разрасталась. 
В то же время AAU предложила им сформировать список аме-
риканских вузов, которые соблюдают разработанные ассоциа-
цией академические стандарты, и  так называемый Перечень 
университетов, принимающих стандарты AAU, стал для посто-
янно расширяющейся американской системы высшего обра-
зования гарантией качества. Даже если в  регионе создавался 
собственный аккредитационный орган, этот перечень считал-
ся эквивалентом официальной аккредитации до  тех пор, пока 
не был упразднен в 1948 г. [AAU, 2000].

Во  время Второй мировой войны отношения между AAU 
и федеральным правительством США существенно изменились 
[Geiger, 2009]. Поскольку исследования, проводившиеся аме-
риканскими университетами, и особенно членами AAU, внесли 
заметный вклад в  многочисленные научные открытия, сделан-
ные во  время войны, федеральное правительство сочло необ-
ходимым увеличить финансирование университетов, активно 
занимающихся научными исследованиями; заинтересованные 
в  том, чтобы регулировать возникшие отношения с  Вашингто-
ном, ректоры университетов — членов AAU «взяли власть в свои 
руки», и  AAU стала гораздо сильнее, чем прежде, зависеть 
от  политических процессов в  стране и  от  источников финанси-
рования. С изменением политического курса и появлением по-
сле Второй мировой войны новых финансирующих организаций, 
в  том числе Национального научного фонда (National Science 
Foundation, NSF), Национальных институтов здоровья (National 
Institutes of Health, NIH) и научно-исследовательской организа-
ции Министерства здравоохранения США, в  систему высшего 
образования США, и прежде всего в университеты — члены AAU, 
устремились денежные потоки и другие ресурсы (см. в том чис-
ле [Kerr, 2001]). Уровень финансирования резко вырос в конце 
1950-х, после того как СССР запустил в  космос первый искус-
ственный спутник Земли, и оставался высоким до 1970‑х годов 
[Geiger, 2009]. В течение этого периода экспансии AAU основа-
ла свое первое отделение в Вашингтоне (в 1962 г.), а затем был 
создан и особый совет по связям с правительством (в 1969 г.). 
В это время в  AAU стали возникать внутренние конфликты: ас-
социация в  целом была заинтересована в  увеличении сово-
купного объема финансирования, направляемого на  научные 
исследования, но отдельные члены ассоциации при этом стре-
мились нарастить собственную долю в  этом финансировании. 
Для этого некоторые члены AAU оказывали давление на членов 
правительства, настаивая на необходимости целевого финанси-
рования отдельных университетов [AAU, 2000].

В связи с экономическими трудностями в США в 1970‑е годы 
финансирование исследовательских университетов было со-
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кращено, и  многие члены AAU столкнулись с  экономическими 
проблемами, не в последнюю очередь обусловленными ростом 
административных расходов. Дополнительные затраты на  ад-
министрирование потребовались для осуществления новых 
политических инициатив правительства, таких как увеличение 
финансовой помощи студентам, позитивная дискриминация 
и  другие меры госрегулирования, затронувшие американские 
университеты. На этом этапе AAU сильно бюрократизировалась 
и  по  истечении периода планирования, растянувшегося с  1971 
по  1977 г., ассоциация наняла себе первого президента и  бы-
стро собрала штат квалифицированных сотрудников, которые 
должны были ему помогать. Результатом такой профессионали-
зации AAU стало расширение масштабов ее деятельности, по-
явление новых комитетов, центров координации научных иссле-
дований и т. д.

В  1980‑х  годах политический курс США определяла «рей-
ганомика», означавшая сокращение госрегулирования. Сектор 
высшего образования должен был теперь стать более конку-
рентным и  использовать рыночные технологии [Geiger, 2004; 
Berman, 2012]. Как следствие, взаимосвязь между исследова-
тельскими университетами и  экономическим развитием уси-
лилась, чему способствовали, в  частности, нормативные акты 
правительства, в  том числе Акт Бэя — Доула о  трансфере тех-
нологий [Berman, 2012]. В  условиях возросшей конкуренции 
американские вузы вели себя по-разному: одни пытались стать 
предпринимательскими, что иногда влекло за собой нарушение 
норм научной деятельности, особенно в сфере биомедицинских 
исследований, которая тогда переживала бум [Greenberg, 2007], 
другие, стремясь защититься от  конкуренции, давили на  вла-
сти, добиваясь целевого финансирования [Geiger, 2004]. Поли-
тические игры, создававшие серьезную нестабильность внутри 
AAU начиная с 1970‑х годов, приобретали все больший масштаб, 
и члены ассоциации разделились: одни считали, что федераль-
ные ресурсы должны распределяться на  конкурентной основе, 
другие выступали за адресное финансирование — и некоторые 
из  них создали в  Вашингтоне собственные отделения, чтобы 
лоббировать свои интересы в правительстве.

В этот период, однако, возникла проблема, которая способ-
ствовала объединению членов AAU. Правительство, стремясь 
повысить эффективность финансирования научных исследо-
ваний, урезало «непрямые затраты», связанные с  исследова-
тельскими грантами [AAU, 2000]. Тем самым оно значительно 
увеличило экономическое бремя грантополучателей, вынудив 
университеты затрачивать собственные средства на  софинан-
сирование проводимых исследований [Ibid.]. Этот вопрос ост-
ро стоял на повестке дня в AAU с 1980‑х и остается вызовом для 
ассоциации по сей день.
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Поскольку в  новом тысячелетии власти продолжают де-
лать акцент на  необходимости конкуренции в  высшем образо-
вании, AAU в  последние десятилетия уделяет больше внима-
ния поддержанию своего престижа и статуса. AAU насчитывает 
уже 62 члена, и она значительно больше, чем большинство уни-
верситетских ассоциаций, созданных за последние годы в дру-
гих странах [Vukasovic, Stensaker, 2017]. Тем не менее ассоциа-
ция до  сих пор остается элитарным объединением, учитывая, 
что в  США около 3500 вузов. В  сфере американского высше-
го образования наряду с  AAU возникли и  другие союзы уни-
верситетов, такие как Американская ассоциация муниципаль-
ных колледжей (American Association of Community Colleges, 
AACC), Национальная ассоциация государственных универси-
тетов и  сельскохозяйственных колледжей (National Association 
of State Universities and Land Grant Colleges, NASULGC) и  На-
циональная ассоциация независимых колледжей и университе-
тов (National Association of Independent Colleges and Universities, 
NAICU), но ни одна из них не обладает такой репутацией и та-
ким статусом, как AAU.

Большинство университетов — основателей AAU были 
частными, но  год от  года ассоциация постоянно росла, и  уже 
в  1909‑м  к  ней присоединились восемь государственных уни-
верситетов, т. е. частных и  государственных вузов среди участ-
ников ассоциации стало почти поровну. В  настоящее время 
в  состав AAU входят также два канадских университета — Уни-
верситет Макгилла и Университет Торонто, т. е. фактически AAU 
является международной ассоциацией. Вступить в AAU можно 
только по  приглашению, и,  хотя на  протяжении своей истории 
ассоциация в  основном росла, в  последние десятилетия не-
сколько университетов покинули ее — одни добровольно, член-
ство других было прекращено.

В 1999 г. из AAU вышел один из членов — учредителей ассо-
циации, Университет Кларка, а вслед за ним, в 2002 г., и другой 
член-учредитель, Католический университет Америки. Было за-
явлено, что они покинули ассоциацию добровольно, посколь-
ку с течением времени их цели перестали совпадать с целями 
других членов AAU. Однако в 2011 г., когда еще два члена — Уни-
верситет Небраски и Сиракузский университет — вышли из AAU 
после достаточно бурных внутренних дискуссий о  ее будущем, 
стало очевидно, что внутри ассоциации назрели серьезные про-
тиворечия [Lederman, Nelson, 2011]. Средства массовой ин-
формации отразили возникшие в  обществе сомнения в  том, 
что вузы — члены AAU действительно представляют собой вы-
дающиеся образцы организаций высшего образования. В  от-
вет на это ассоциация провела внутреннюю экспертизу профи-
ля и результативности научной работы в университетах-членах, 
и  в  результате участники ассоциации проголосовали за  пре-
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кращение членства Университета Небраски. (Сиракузский уни-
верситет вышел из  AAU по  собственному желанию.) Хотя Уни-
верситет Небраски и  Сиракузский университет утверждали, 
что качество их научной работы находится на  должном уров-
не, в  обоих вузах не  было медицинского факультета, а  значит, 
не  велись исследования в  сфере биомедицины и  наук о  жиз-
ни [Ibid.].

В  настоящее время AAU продолжает добиваться господ-
держки в  Вашингтоне. Но  поскольку государство намерено 
и далее сокращать расходы федерального бюджета на высшее 
образование, получить государственные деньги AAU будет все 
сложнее. В  то  же время члены ассоциации жестко конкуриру-
ют за имеющееся финансирование — это борьба, в которой бу-
дут победители и проигравшие и которая, вероятно, еще боль-
ше разобщит ассоциацию в будущем.

Краткий обзор истории AAU показал нам, что с  течением вре-
мени ассоциация претерпевала изменения. Исходя из  нашей 
теории, мы можем утверждать, что создание ассоциации пре-
следовало стратегическую цель наращивания потенциала — 
и в масштабах страны, и в международном масштабе. AAU раз-
работала перечень академических стандартов и  активно их 
продвигала, т. е. можно сказать, что ассоциация начинала свою 
работу как аккредитационное учреждение — еще до  того, как 
система аккредитации в  США была создана в  принципе [AAU, 
2000]. Стремление к  международному признанию было про-
диктовано не  столько экономическими соображениями, сколь-
ко желанием повысить престиж, создать бренд американского 
высшего образования [Geiger, 1986]. В этом плане у вузов, без-
условно, были общие интересы, и они объединили усилия, что-
бы стать престижными, понимая, что поодиночке достичь этого 
им будет трудно.

С  изменением режима финансирования высшего образо-
вания в США после Второй мировой войны AAU в 1949–1950 гг. 
быстро изменила формат и  стала скорее ассоциацией ректо-
ров университетов-членов, нежели объединением тех, кто рас-
сматривал AAU как гарант качества американского образования, 
на что ассоциация была нацелена первоначально. Установление 
тесных связей с правительством, открытие отделения в Вашинг-
тоне, а также назначение президента AAU для текущего управ-
ления ассоциацией прекрасно вписываются в  концепцию, со-
гласно которой ассоциации создаются, чтобы усилить контроль 
в  меняющихся условиях. Поскольку в  течение нескольких де-
сятилетий после Второй мировой войны государственные рас-
ходы на высшее образование в США постоянно росли и члены 
AAU традиционно получали значительные средства на исследо-
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вательскую деятельность от федеральных ведомств и финанси-
рующих организаций, AAU в этот период стала довольно успеш-
ной деловой организацией, которую больше интересовала вну-
тренняя политика США в сфере высшего образования, нежели 
повышение своего престижа на международной арене.

Однако в  1980‑х  годах экономическая ситуация измени-
лась, и  AAU столкнулась с  одной из  потенциальных проблем 
метаорганизаций: ей пришлось решать непростую задачу 
обеспечения баланса сотрудничества и  внутренней конкурен-
ции [Ahrne, Brunsson, 2008]. Примечательно, что в  тот период 
AAU как ассоциация стала более профессиональной, увеличив 
штат сотрудников вашингтонского отделения. Этому расши-
рению можно предложить разные объяснения: возможно, из-
менилось направление деятельности AAU, а  может быть, чле-
ны AAU больше не  были в  ней заинтересованы, поскольку хо-
тели получать необходимые им средства напрямую от  властей 
в  Вашингтоне. И  то  и  другое объяснение подкрепляется фак-
тами. С  одной стороны, ассоциация в  этот период расширила 
сферу своей деятельности и  работала в  новых направлениях, 
в  том числе был открыт научный координационный центр и  со-
здано новое подразделение для анализа данных, поступавших 
из  вузов, с  другой — отдельные члены AAU открыли в  Вашинг-
тоне собственные «лоббистские» представительства. Первая 
версия хорошо согласуется с  той точкой зрения, что ассоциа-
ции университетов создают пространство для творчества, где 
возникают новые виды деятельности и  совместные проекты 
[AAU, 2000]. К  примеру, в  1980‑х  и  1990‑х  годах AAU исполь-
зовала весьма новаторский подход к  продвижению ассоциа-
ции, создавая и укрепляя в вузах — членах AAU службы по свя-
зям с общественностью.

Следовательно, можно утверждать, что в ситуации, характе-
ризующейся ростом внутренней конкуренции и напряженности, 
связанной с  распределением государственных средств, AAU 
вновь сместила приоритеты и  как  бы заново открыла преиму-
щества активного повышения престижа ассоциации. Поскольку 
государство продолжало проводить политику стимулирования 
конкуренции, AAU была весьма заинтересована в  том, чтобы 
четко разграничить членов и  нечленов ассоциации, ведь высо-
кий престиж — важное преимущество в борьбе за финансирова-
ние [Geiger, 2004]. Прекращение членства в ассоциации вузов, 
которые работают недостаточно результативно с  точки зрения 
стандартов AAU, — свидетельство того, что ассоциация забо-
тится о своем престиже больше, чем прежде (в течение 99 лет 
состав членов AAU расширялся, до  тех пор пока в  1999 г. Уни-
верситет Кларка не  вышел из  ассоциации). Эта трансформа-
ция опять  же согласуется с  той точкой зрения, что цель ассо-
циации — получить контроль, в  данном случае контролировать 
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поддержание престижа AAU, устанавливая строгие требования 
к своим членам.

Если попытаться соотнести рассматриваемые теоретические 
подходы с  гипотезами о  конвергенции и  дивергенции в  сфере 
высшего образования, мы увидим, что на  этапе своего станов-
ления AAU пыталась создать уникальную национальную ассо-
циацию, хотя и  старалась, безусловно, подражать университе-
там, считавшимся лучшими в  мире. Когда AAU стала больше 
ориентироваться на  государственный политический курс, она 
стала больше походить на  другие ассоциации университетов 
США, такие как NAICU и NASULGC, т. е. действовала скорее как 
типичная деловая организация и  вела себя в  основном так  же, 
как другие ассоциации, участвующие в  конкурентной борьбе 
за  государственные средства. Однако в  последние десятиле-
тия AAU вновь старается сделать акцент на своей исключитель-
ности в  сравнении с  другими ассоциациями в  сфере высшего 
образования и  вузами, хотя ее роль как деловой организации, 
обеспечивающей интересы своих членов, остается неизмен-
ной. Все эти перемены в поведении AAU интересны с теорети-
ческой точки зрения, поскольку они свидетельствуют о том, что 
процессы конвергенции и  дивергенции не  постоянны, как по-
лагают сторонники неоинституциональной теории [Scott, 2001], 
и  что изменения, происходящие со  временем в  политике ас-
социации, зависят от  того, как меняется среда, в  которой осу-
ществляет свою деятельность эта ассоциация. Следовательно, 
чтобы понять, как развиваются ассоциации с  течением време-
ни, уместнее всего использовать трансформационный подход.

В  данной статье мы предложили разные теоретические подхо-
ды к  пониманию процессов создания и  функционирования ас-
социаций университетов и  их влияния на  сферу высшего об-
разования. Ключевыми понятиями здесь являются «контроль», 
«потенциал» и  «креативность», и  они показывают, что ассоциа-
ции университетов могут иметь разные цели. Проанализиро-
вав историю AAU, мы также увидели, что их задачи и роли могут 
с течением времени трансформироваться, одновременно поро-
ждая и многообразие, и единообразие в сфере высшего обра-
зования. Следовательно, мы можем сделать следующий вывод: 
метаорганизации, такие как ассоциации университетов, пред-
ставляют собой динамическое звено между структурами макро- 
и микроуровня. Такие ассоциации могут оказывать влияние как 
на среду, частью которой являются (так было, например, когда 
AAU удалось повысить престиж американского высшего обра-
зования), так и на отдельные университеты — члены ассоциации 
(например, вынуждая их соответствовать единым академиче-
ским стандартам AAU). В  то  же время ассоциации функциони-
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руют в  определенной среде, и  изменение условий этой среды 
(как случилось, например, когда в  США после Второй миро-
вой войны изменились режимы и  направления финансирова-
ния) может приводить к существенным преобразованиям ассо-
циаций. Такие институциональные изменения бывают наиболее 
радикальными, если появляются новые акторы, которые берут 
на  себя ответственность и  важные функции, именно так было, 
когда AAU стала ассоциацией ректоров университетов в  нача-
ле 1950-х [Selznick, 1957]. Следовательно, для целенаправлен-
но действующих сил ассоциации университетов могут быть эф-
фективным инструментом. Метаорганизациям нелегко дается 
объединение усилий — эту особенность принято считать их сла-
бостью [Ahrne, Brunsson, 2008], но  на  самом деле именно это 
свойство делает такие структуры открытыми для тех, кто готов 
и способен осуществлять власть [Gunn, Mintrom, 2013].

Представленное исследование доказывает наличие в  исто-
рии университетских ассоциаций динамичных переходов от пе-
риодов конвергенции и периодам дивергенции, а следователь-
но, позволяет уточнить тезис о  конвергенции как направлении 
развития сферы высшего образования, который доминиру-
ет в  рамках дискурса о  ее будущем [Hazelkorn, 2011]. Похоже, 
как только метаорганизация начинает воспринимать себя как 
уже мало отличающуюся от прочих объединений, с большой ве-
роятностью начинается процесс дифференциации. Это может 
означать, что конвергенция и  дивергенция обусловлены дина-
мичным и  непрерывным процессом взаимного сравнения ор-
ганизаций [Stensaker, 2004]. Конечно, в  данном исследовании 
изучен отдельно взятый случай, и  AAU в  силу географических 
причин ассоциация совершенно особая, поэтому необходимы 
дальнейшие исследования, в  ходе которых будет оценено по-
тенциальное влияние других национальных и  международных 
ассоциаций на глобальный ландшафт высшего образования.

Тем не менее наше исследование уже позволяет сделать не-
которые выводы о том, как ассоциации университетов могут по-
влиять на  высшее образование в  будущем. Во-первых, ассо-
циации университетов — динамичные структуры, задачи и роль 
которых могут меняться с  течением времени. А  значит, для от-
дельных организаций они представляют собой интересный ин-
струмент объединения и  обеспечения своего влияния. Во-вто-
рых, тот факт, что AAU скоро отметит свой 120‑й день рождения, 
показывает, что такие ассоциации могут быть довольно долго-
вечными конструкциями, хотя состав их членов со временем мо-
жет меняться. Следовательно, мы можем стать свидетелями воз-
никновения нового слоя в  организационной структуре сектора 
высшего образования как на уровне государств, так и в между
народном масштабе. В-третьих, тот факт, что в AAU уже некото-
рое время состоят два канадских университета, может означать, 
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что в  будущем разделение университетских ассоциаций на  на-
циональные и  международные утратит свое значение, не  в  по-
следнюю очередь из-за того влияния, которое глобализация 
оказывает на  традиционные границы, существующие в  сфере 
высшего образования.
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During the last few decades a high number of university alliances and strategic 
partnerships between higher education institutions have been established all 
over the world. This development can be interpreted in different ways and the 
article offer some theoretical perspectives relevant to understanding the emer-
gence of and the engagement in institutional collaborations, and how such col-
laboration affects the field of higher education. The article argues that allianc-
es between universities are ways to enhance organizational capacity but also 
to take control of more competitive environments. Furthermore, alliances and 
partnerships can also be seen as the means to enhance organizational crea-
tivity and innovation in more organic ways. The paper gives an empirical illus-
tration of how alliances develop and transform over time, and discusses possi-
ble long-term implications of alliance formation in the higher education sector.
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Аннотация. «Человеческий фактор», 
т. е. конфликты и протесты студентов 
и  сотрудников, нередко становится 
ключевой проблемой во  время и  по-
сле проведения университетских объ-
единений. В данной статье с позиций 
теории радикальных организационных 
изменений анализируются те  из  пре-
образований, происходящих в  уни-
верситетах при реорганизации, кото-
рые субъективно заметны и важны для 
студентов. Рассмотрены четыре кей-
са объединений российских универ-
ситетов. На  основании данных, полу-
ченных в индивидуальных и групповых 
интервью со студентами, обучавшими-
ся в университетах в период их реор-
ганизации, выявлены кластеры клю-
чевых для студентов «формальных» 
и  «неформальных» изменений. Наи-
более значимыми с точки зрения сту-

дентов оказались изменения в субъек-
тивно воспринимаемой престижности 
университетского диплома и  потен-
циальном статусе студентов как буду-
щих выпускников того или иного вуза. 
В  то  же время содержание учебных 
программ и  объективные показатели 
качества вузов студенты при обсужде-
нии преимуществ или потерь, связан-
ных с  реорганизацией, практически 
не  упоминали. Студенты часто отме-
чали перемены, произошедшие в  об-
разовательном процессе, официаль-
ной и  неофициальной коммуникации 
внутри университета, университетской 
культуре и  «атмосфере». На  основа-
нии результатов исследования можно 
судить о  характеристиках универси-
тета, на  которые студенты обращают 
особое внимание при реорганизации 
и которые, следовательно, необходимо 
учитывать при планировании и прове-
дении университетских объединений.
Ключевые слова: университетские 
объединения, слияния университе-
тов, поглощения университетов, об-
разовательная политика, организаци-
онные изменения, студенческий опыт.

DOI: 10.17323/1814-9545-2018-1-154-173

Объединение университетов — довольно распространенная 
практика, реализуемая и  анализируемая во  многих странах: 
в  Австралии [Gupta, 1990; Harman, 1991], Китае [Mao, Du, Liu, 
2009; Mok, 2005; Zhao, Guo, 2002], Румынии [Andreescu et al., 
2015], Испании [Delgado, León, 2015], а также в Скандинавских 
странах [Aagaard, Hansen, Rasmussen, 2016; Kyvik, Stensaker, 
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2013; Norgеrd, Skodvin, 2002; Ursin et al., 2010; Stensaker, 
Persson, Pinheiro, 2016]. В  Российской Федерации также осу-
ществлено несколько волн слияний и  поглощений университе-
тов, их ход и результаты исследовались в основном в контексте 
управления системами высшего образования [Клюева, Клю-
ев, 2010; Меликян, 2014; Pavlyutkin, 2014; Романенко, Лисюткин, 
2017; Салми, Фрумин, 2013].

Инициирование университетских объединений часто ис-
пользуется в  качестве инструмента в  крупномасштабных го-
сударственных программах. Их цели могут быть различными: 
от  сокращения расходов на  высшее образование до  создания 
сети из  высокорейтинговых объединенных суперуниверсите-
тов. Проведение объединения является серьезным вызовом 
для любого вуза и  требует тщательного анализа всех потенци-
альных трудностей и  возможностей. Среди наиболее распро-
страненных проблем, возникающих после слияния универси-
тетов, наряду с  преобразованием организационной структуры 
или распределением финансирования исследователи отмеча-
ют «человеческий фактор»: взаимодействие между коллектива-
ми, различающимися внутриуниверситетской культурой, кри-
тика реорганизации, распространение сплетен и последующие 
конфликты преподавателей и студентов из университетов-парт-
неров [Harman, 2002; Norgerd, Skodvin, 2002].

Студенты в  фокус академической и  аналитической литера-
туры, посвященной университетским слияниям и поглощениям, 
если и попадают, то, как правило:

	a)	 в  качестве источника проблем — как участники протестов 
и  конфликтов, вызванных реорганизацией [Aula, Tienari, 
2011];

	б)	 в  качестве количественного индикатора, обозначающего 
внутриуниверситетские изменения [Меликян, 2014; Mathisen, 
Pinheiro, 2016];

	в)	 в  качестве одного из  обоснований необходимости реорга-
низации — например, слияние описывается как потенциаль-
ная возможность большего выбора учебных программ для 
студентов [Harman, Harman, 2003; Skodvin, 2014; Ursin et al., 
2010].

При этом сам по себе опыт студентов, чье обучение в вузе при-
шлось на период вузовских объединений, и их отношение к ре-
организации до  сих пор не  становились объектом специально-
го исследования. В данной статье мы восполняем этот дефицит, 
чтобы, во‑первых, создать основу для управленческих решений 
при проведении университетских объединений, а во‑вторых, че-
рез анализ ситуаций университетских изменений охарактеризо-
вать интересы студентов в современных вузах.
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Мотивы и  принципы слияний университетов в  России, а  также 
возникающие при этом типичные проблемы сходны с  кейсами 
университетских слияний и поглощений за рубежом, так что ре-
зультаты российских исследований могут быть до  определен-
ной степени экстраполированы на другие страны. Тем не менее 
организация вузовских объединений в  России имеет ряд осо-
бенностей, которые осложняют эти объединения и  обусловли-
вают актуальность исследования происходящих при вузовских 
слияниях изменений именно в положении студентов.

Чтобы выявить характеристики, принципиальные для оте-
чественного контекста исследования проблемы, мы проана-
лизировали нескольких волн университетских объединений 
в России: а) слияние постсоветских отраслевых институтов для 
создания классических университетов в 1990‑е годы; б) созда-
ние федеральных университетов в  2006–2012 гг.; в) присоеди-
нения вузов, признанных неэффективными по результатам Мо-
ниторинга эффективности вузов Министерства образования 
и  науки РФ, начиная с  2012 г.; г) создание региональных опор-
ных университетов с 2016 г. [Романенко, Лисюткин, 2017].

В  результате было установлено, что, во‑первых, большая 
часть объединений организована по  принципу «сверху вниз», 
т. е. инициирована не самими вузами после продолжительного 
сотрудничества, а  внешними стейкхолдерами — федеральным 
и  региональными руководствами и  включена в  крупные госу-
дарственные процессы реорганизации систем высшего образо-
вания, а в некоторых случаях даже происходит недобровольно.

Во-вторых, в международном опыте слияние — это не един-
ственная, а  крайняя форма сотрудничества между университе-
тами. Существуют также такие варианты взаимодействия, как 
альянсы и консорциумы [Harman, Harman, 2003], в которых уни-
верситеты реализуют совместные образовательные и  научные 
программы, приобретают дорогостоящую технику в общее поль-
зование, но не становятся единой организацией. В России такое 
сотрудничество вузов встречается редко, и  вузы от  состояния 
независимых организаций переходят к  образованию единого 
университета.

В-третьих, процесс объединения от принятия решения о ре-
организации до запуска первых совместных учебных программ, 
как правило, рассчитан на крайне короткий срок и не всегда со-
провождается серьезными исследованиями необходимости ре-
формы, обсуждениями и дискуссиями.

Наконец, в  российских вузах студенты — и  индивидуально, 
и  в  рамках студенческих советов и  парламентов — редко при-
нимают участие в  обсуждениях текущего слияния университе-
тов, выборе нового названия и миссии и знакомятся с будущи-
ми коллегами и  соучениками из  вуза-партнера. Как правило, 
студентов даже информируют о реорганизации уже после при-
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нятия решения, при том что исследователи объединений отме-
чают, что «необходимо предоставить соответствующие гарантии 
как сотрудникам, так и  студентам. Для проведения успешной 
реорганизации крайне важно обеспечить поддержку слияния 
со стороны персонала и студентов. Для этого требуется широко 
информировать заинтересованных лиц о планах реорганизации, 
о ее целях и мотивах и оперативно комментировать и разбирать 
слухи и  недопонимания» [Harman, Harman, 2003. P.  41] (здесь 
и далее перевод цитат с английского выполнен автором. — К. Р.).

В  исследовательской и  аналитической литературе, посвящен-
ной слияниям и  поглощениям университетов, выявлены основ-
ные изменения, происходящие в образовательных организаци-
ях в связи с объединениями вузов.

1.	 Уровень/сектор: вследствие объединения для образователь-
ных организаций может поменяться уровень или сектор об-
разовательной системы, это видно на  примере преобразо-
вания колледжей и  отраслевых институтов в  университеты 
путем слияния нескольких образовательных организаций 
или присоединения их к крупным вузам [Harman, 1991; Kyvik, 
Stensaker, 2013; Zhao, Guo, 2002].

2.	 Миссия, статус, название: когда реорганизация является 
средством для создания объединенного суперуниверситета, 
меняются миссия, статус и в ряде случаев название универ-
ситета, например он приобретает статус «университет ми-
рового класса», «опорный вуз», «федеральный университет», 
«кампус превосходства» и  т. д. [Aula, Tienari, 2011; Delgado, 
León, 2015; Geschwind, Melin, Wedlin, 2015; Романенко, Ли-
сюткин, 2017]. В случае присоединения университета к дру-
гому вузу меняется его название и  другие элементы иден-
тичности, он приобретает статус принимающего вуза.

3.	 Организационная структура: при слиянии вузов возника-
ет новая организационная структура, здесь возможен вы-
бор федеральной или унитарной формы объединенного вуза 
[Harman, Meek, 2002]. В  первом случае присоединяемые 
вузы становятся структурными элементами (факультетами, 
школами и  департаментами) объединенного университе-
та в  своих прежних границах и  со  своим прежним руковод-
ством, а  во  втором создается абсолютно новая структура, 
дублирующие друг друга подразделения сливаются, появ-
ляется единое управление.

4.	 Образовательные программы: за  счет сотрудничества объ-
единенных вузов создаются новые усиленные учебные 
программы [Harman, Harman, 2003; Kyvik, Stensaker, 2013] 
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и/или  происходит замена учебных программ присоединен-
ного вуза программами вуза принимающего.

5.	 Коммуникация и мобильность: в случае слияния географиче-
ски удаленных друг от  друга кампусов создается новая си-
стема коммуникации и мобильности [Norgerd, Skodvin, 2002; 
Ursin et al., 2010].

6.	 Финансирование: внутри объединенного университета пе-
рераспределяются финансирование и материальные ресур-
сы, а  в  ряде случаев вузы получают дополнительное госу-
дарственное финансирование на реорганизацию [Andreescu 
et al., 2015].

7.	 Организационная культура: после реорганизаций ставится 
задача создания новой культуры и  общей истории объеди-
ненного вуза [Aula, Tienari, 2011; Harman, 2002], новых тра-
диций и символики [Välimaa, 1998]. При этом часто происхо-
дит столкновение организационных культур объединяемых 
университетов, которые были связаны с академическим на-
правлением (гуманитарным, инженерным и  т. д.) и  с  ориен-
тацией университетов на  исследовательскую деятельность 
или на профессиональную среду [Mathisen, Pinheiro, 2016].

В фокусе данного исследования находится восприятие студен-
тами изменений, через которые проходят вузы при организа-
ции объединений. Слияния университетов мы рассматриваем 
в  логике концепции радикальных организационных изменений 
[Greenwood, Hinings, 1996], согласно которой «радикальные из-
менения порождают неопределенность и  требуют понимания 
социальных отношений в  неявной или неформальной стороне 
организации» [Pavlyutkin, 2014. P.  2]. В  частности, эта концеп-
ция рассматривает, как участники реорганизаций интерпретиру-
ют происходящие изменения под внешним давлением и как эта 
интерпретация влияет на организационное поведение.

В  организации действуют различные группы, они не  ней-
тральны по  отношению друг к  другу и  имеют принципиально 
разные интересы, причем одни группы более влиятельны и слы-
шимы, чем другие. Каждая из  групп в  университете может вы-
игрывать или проигрывать из-за изменений во  время и  после 
слияния. Наша задача состоит в  том, чтобы выяснить, какие 
изменения критичны именно для студентов. Студенты не  все-
гда принимаются в расчет в качестве одной из типичных групп, 
чьи интересы затрагивает процесс объединения вузов. Отчасти 
такое положение вещей объясняется отсутствием консенсуса 
по поводу места студентов в вузе, на этот счет идет серьезная 
теоретическая дискуссия: являются  ли они объектом или субъ-
ектом университетского образования и управления [Klemenčič, 
2014; Клеменчич, 2016], внешними клиентами — «покупателя-
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ми» [Gumport, 2000] или внутренними стейкхолдерами [Leišytė, 
Westerheijden, 2015]. В выводах мы сопоставляем наиболее за-
метные студентам изменения с  ключевыми изменениями в  ву-
зах, происходящими за  счет процессов слияния, как их опи-
сывает научно-исследовательская и аналитическая литература. 
Таким образом мы показываем, как крупные вузовские реорга-
низации преломляются в  восприятии студентов, обучающихся 
в университетах в период их объединений.

Для оценки субъективной значимости и заметности тех или 
иных изменений для студентов нами избрана качественная стра-
тегия исследования: использованы индивидуальные полуструк-
турированные интервью и фокус-группы. Чтобы представить по-
тенциальное разнообразие реакций студентов в  меняющихся 
вузах, мы отобрали четыре актуальных кейса университетских 
объединений, различающихся между собой по  типу объедине-
ния (слияние с учреждением нового единого университета с но-
вым названием и новой миссией или присоединение в качестве 
структурного подразделения одного вуза к другому), по геогра-
фическому положению и по академическому профилю. В табл. 1 
представлена краткая характеристика каждого из  кейсов уни-
верситетских объединений. По  этическим соображениям ре-
альные названия вузов — участников объединения не  указаны. 
Характеристики объединений приведены с  опорой на  класси-
фикацию типичных слияний и  присоединений, разработанную 
Д. Андрееску с  соавторами [Andreescu et al., 2015], и  дополне-
ны информацией о  положении вузов относительно друг друга, 
взятой из данных Мониторинга качества приема в вузы за 2014–
2016 гг.1

При отборе респондентов для кейсов 1 и  4 использова-
лась стратегия «удобной выборки», для кейсов 2 и  3 — страте-
гия «снежного кома». В результате в интервью и фокус-группах 
приняли участие около 80 студентов в возрасте от 19 до 25 лет, 
мужчины и женщины, на разных ступенях обучения (бакалаври-
ат, магистратура), обучающиеся по разным направлениям: лин-
гвистика, социология, история, психология, педагогика, биоло-
гия, математика, естественные науки, экономика, гражданское 
право, инженерное дело, дизайн и др. В каждом из кейсов сре-
ди респондентов были студенты разных вузов — участников объ-
единения, при этом все они уже учились в вузе к моменту запу-
ска объединения, т. е. переживали организационные изменения 
в своем непосредственном опыте. Студенты, поступившие в уже 
объединенный вуз, были исключены из исследования. Опыт вы-

	 1	 Мониторинг качества приема в  вузы, проведенный рабочей группой 
НИУ ВШЭ в сотрудничестве с проектом «Социальный навигатор» МИА 
«Россия сегодня» при поддержке Министерства образования и  науки 
России и Общественной палаты России. https://ege.hse.ru.
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пускников вузов, реорганизованных после окончания ими уни-
верситета, заслуживает отдельного исследования. С целью оха-
рактеризовать контекст каждого из кейсов были организованы 
несколько интервью с преподавателями и административными 
сотрудниками университетов — участников объединения, а  так-
же проведен анализ официальных документов, регулирующих 
реорганизацию.

Вопросы для интервью и  фокус-групп были сгруппирова-
ны в  три тематических блока: a) процесс объединения и  мне-
ния о нем; б) отношение к своему университету и университету-
партнеру (партнерам); с) индивидуальные и  групповые плюсы 
и минусы объединения, как они видятся студентам. В гайдах ин-
тервью специально не  были предусмотрены прямые вопросы 
о  важных для студентов изменениях — таким образом мы рас-
считывали избежать ожидаемых и  сконструированных ответов. 
Субъективно важные изменения выявлялись в процессе анали-
за транскрибированных интервью. В ходе кодирования [Cohen, 
Manion, Morrison, 2013] были определены основные группы наи-
более заметных и значимых для студентов изменений, ставших 
результатом университетских объединений.

В  табл.  2 наиболее значимые и  чувствительные для студентов 
изменения сгруппированы по тематическим блокам. «Формаль-
ные» и  «неформальные» изменения были определены, исходя 
из ответов информантов. Как формальные расценивались изме-
нения, которые, по  мнению студентов, «объективно» существу-
ют и  заметны всем, как неформальные — «субъективные», не-
измеряемые, относящиеся к эмоциональной сфере изменения.

4. Результаты: 
что меняется для 

студентов при 
университетских 

объединениях

Таблица 1. Основные кейсы университетских объединений

Шифр Характеристика

Кейс 1 К1 Присоединение среднерейтингового гуманитарного университета 
с большой филиальной сетью к крупному и известному среднерейтин-
говому педагогическому университету

Кейс 2 К2 Присоединение нескольких малых среднерейтинговых вузов, специали-
зирующихся в области экономики и управления, к крупному и известно-
му высокорейтинговому университету, также ориентированному 
на образование в области экономики и управления

Кейс 3 К3 Слияние нескольких средне- и низкорейтинговых инженерных вузов 
(в том числе с филиальной сетью) и учреждение крупного объединен-
ного инженерного университета с новым названием и новой миссией

Кейс 4 К4 Слияние двух среднерейтинговых университетов, классического 
и инженерного, и учреждение нового объединенного университета 
в рамках программы «Опорные университеты»
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Таблица 2. Изменения при университетских объединениях, 
субъективно заметные и субъективно важные для студентов

«Формальные» 
изменения

Организационные характеристики:
стипендии, общежития, стажировки и практики, общие формальные 
коммуникации внутри университета

Характеристики образовательного процесса: требования к экзаменам, 
выполнению курсовых и дипломных работ; преподаватели; образова-
тельный трек, учебные планы и официальная квалификация, 
указанная в дипломе

«Неформальные» 
изменения

Культура университета: традиции, «атмосфера», неформальные 
коммуникации внутри университета

Бренд, статус и репутация университета и его диплома

Материальные условия, вузовская инфраструктура, организа-
ция проживания и связанные с этим затраты времени оказыва-
ются одной из главных и часто первой темой, о которой упоми-
нают студенты.

«Мы уже третий раз меняем корпус. Сейчас учимся в здании 
другого вуза (здесь и далее курсивом заменены названия уни-
верситетов. — К. Р.). И  не  только с  нашим направлением так 
было. <…> Честно говоря, уже устала: непонятно, где квар-
тиру лучше снимать» (девушка, 21 год, К1).

«Везде есть свои плюсы и  минусы. Наши ребята-платники 
продолжили платить те же суммы по договору, однако доку-
менты с  живущими в  общежитии были переделаны, и  неко-
торые потеряли свое студенческое жилье, гарантированное 
до конца обучения» (юноша, 23 года, К2).

«Пострадала инфраструктура: у  нас закрылись почти все 
пункты питания, а в другом вузе кабинетов, оснащенных нуж-
ной нам техникой, — пересчитать по пальцам» (юноша, 20 лет, 
К2).

Когда реорганизация вузов помимо объединения предусма-
тривает также ликвидацию филиалов, тема условий обучения — 
удаленности университета, затрат на жилье и т. д. — становится 
ключевой. В  таких случаях меняющийся университет серьез-
но меняет не только образовательный процесс, но и весь образ 
жизни студентов.

«Слухи о  том, что нас закроют, пошли, когда я  была на  вто-
ром курсе, на третьем мы стали другим вузом, а доучиваюсь 
я, получается, вообще в третьем. Огорчались, потому что по-

4.1. Ключевые 
изменения: 
организационные 
характеристики
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сле нас не было набора, так что можно было бы нас и доучить 
в  городе, а  потом уже делать, что захотят. <…> Теперь мы 
каждый день мотаемся в  Москву, на  дорогу тратим по  пять 
часов в  день. Тем, кто из  нашего города, общагу не  дают» 
(девушка, 23 года, К3).

«Я не  хотела учиться нигде, кроме своего города, поэтому 
и  поступала в  филиал. Раньше выходила из  дома — вуз вот 
он, за углом, и семья рядом. А теперь приходится переезжать 
в Москву, чтобы доучиться» (девушка, 19 лет, К1).

При объединениях меняется организационная структура вузов 
и  перестраиваются организационные процессы. Радикальные 
изменения вызывают у  участников объединения вузов чувство 
неопределенности, и  если они не  получают исчерпывающей 
информации о  ходе реорганизации, любые изменения в  учеб-
ном процессе и  связанные с  ними проблемы воспринимаются 
обостренно и  наделяются дополнительными смыслами, напри-
мер, возникают идеи о дискриминации тех или иных участников 
объединения и, как следствие, о конфликтах между сливающи-
мися вузами.

«Пришел учиться в начале года уже в другой вуз, а мне гово-
рят: у вас долги, будем вас исключать. Потом выяснилось — 
за  лето во  время переезда документы о  пересдачах поте-
ряли. <…> Ну, нашли потом. Но так все нехотя делали и так 
со мной разговаривали эти сотрудницы из другого вуза! Типа 
раз я не из их универа изначально — значит, я существо вто-
рого сорта» (юноша, 21 год, К1).

В  качестве преимуществ, которые дают университетские объ-
единения, часто рассматриваются расширение образователь-
ных возможностей для студентов и даже сокращение конкурен-
ции за  ресурсы университетов в  том или ином регионе [Kyvik, 
Stensaker, 2013. P. 327]. Однако для студентов объединение мо-
жет иметь следствием усиление воспринимаемой конкуренции 
за материальные возможности и карьерные перспективы.

«В  следующем году у  меня должна быть от  факультета ста-
жировка в  Испании. Но  людей стало больше. И  что, теперь 
больше конкурентов и  конкурс нужно заново проходить?» 
(девушка, 22 года, К4).

Среди произошедших в связи с реорганизацией изменений об-
разовательного процесса студенты в  первую очередь упоми-
нали смену преподавательского состава и  увеличение числа 
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образовательного 
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соучеников. И  то  и  другое может восприниматься и  как пози-
тивное, и как негативное изменение.

«На моем факультете не оказалось ни одного прежнего пре-
подавателя. Думаю, хорошо, что сменился преподаватель-
ский состав. Считается, что в другом вузе они выше уровнем» 
(юноша, 23 года, К3).

«Моя единственная группа маркетологов стала частью боль-
шого факультета маркетинга, и  здесь она восьмая по  сче-
ту. <…> Поменялись все образовательные процессы, вплоть 
до учебного плана, который пострадал больше всего» (юно-
ша, 20 лет, К2).

Другим принципиальным изменением для студентов в ряде слу-
чаев оказывается «смена правил игры» в отношении экзаменов, 
содержания курсовых проектов и процесса защиты дипломных 
работ. Причем эти изменения могут интерпретироваться и  как 
честное усиление требований к  студентам из-за их включения 
в более сильный или престижный университет, и как дискрими-
нация студентов из одного вуза преподавателями из другого.

«Большинство опасений было вызвано составом комис-
сии на  госах и  защите дипломов. Ребята, которые привык-
ли к льготным условиям <…> ну когда, даже если ты ничего 
не отвечаешь, тебе ставят тройку, напряглись основательно» 
(девушка, 24 года, К3).

«Нашу девушку, которая шла на  красный диплом, на  защи-
те просто завалили. На  мой взгляд, совершенно незаслу-
женно. Когда она пошла пообщаться с деканом факультета, 
то его реакцией было, знаете, почесать живот, сочувственно 
похлопать по плечу и пожелать ей удачи в будущем» (девуш-
ка, 23 года, К2).

Из  «формальных» изменений для студентов значимыми оказа-
лись смена официального образовательного трека и квалифика-
ции, указываемой в дипломе. Такими изменениями сопровожда-
ются практически все объединения, поскольку задача устранить 
дублирование одинаковых подразделений в двух и более орга-
низациях возникает в такой ситуации очень часто. В одних слу-
чаях в объединенных университетах сходные по функциям или 
академическому фокусу подразделения сохраняют автономию 
и даже конкурируют между собой [Осипов, Иванов, 2004. C. 167; 
Finance, Coilland, Mutzenhardt, 2015], в других их сливают в одно 
подразделение. Некоторые из  объединений воспринимаются 
студентами как серьезно затрагивающие их интересы.
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«Наше направление — туризм — перешло на географический 
факультет. <…> Ну,  наверное, потому что и  там, и  там про 
путешествия… <…> Мне лично обидно. В  дипломе толком 
не будет прописано, что я специалист по туризму, потому что 
я буду кто-то типа учителя географии» (девушка, 20 лет, К1).

Итак, значимыми для студентов являются такие характеристики 
образовательного процесса, изменяющиеся при реорганиза-
циях вузов, как репутация преподавателей, специфика учебных 
планов, число соучеников, усиление требований к  студентам, 
образовательный трек и  квалификация, упоминаемая в  дипло-
ме. При этом среди принципиально важных для них инфор-
манты не упоминали в ходе исследования какие бы то ни было 
изменения в  содержании учебного процесса или получаемых 
в ходе обучения знаниях и навыках.

Необходимость создания единой университетской культуры по-
сле слияния или поглощения регулярно указывается в аналити-
ке объединений как ключевая задача, а столкновение в объеди-
ненном университете представителей разных университетских 
культур — как одна из  самых частых проблем. В  нашем иссле-
довании студенты также расценивают включение в  новую уни-
верситетскую культуру как негативный опыт и  рассказывают 
о трудностях в коммуникации со студентами и сотрудниками ву-
за-партнера из иной культуры и «атмосферы». Информанты пе-
реживают последствия столкновения университетских культур 
в ситуациях:

	a)	 перехода из небольшого университета, где имеют значение 
личные контакты, в крупный вуз, в котором взаимодействия 
обусловлены бюрократическими процедурами;

	б)	 перехода из вузов с фокусом на профессиональном образо-
вании в  университет, в  котором приоритетной является ис-
следовательская деятельность;

	в)	 вынужденного взаимодействия студентов из  вузов, раз-
личающихся академической направленностью («технари» 
и  «гуманитарии», «нормальные историки/лингвисты» и  «пе-
дагоги» — в терминах информантов).

	г)	 вынужденного изменения сложившихся традиций, праздни-
ков, способов актуализации разделяемой истории и  иден-
тичности университета.

«Мне определенно нравится, что в  университете я  стал ви-
деть куда больше людей, чем раньше, принимать участие 
в  большем количестве мероприятий. Но  в  силу размеров 
много бюрократии, слишком сильная дистанция между сту-
дентами и  преподавателями. Чем хвалился наш вуз? Сво-
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ей внутренней атмосферой. Здесь такого нет. <…> Очень 
надменное отношение со стороны деканата. Очень высокая 
степень формализации. Забыл пропуск — иди на  КПП, где, 
разумеется, очередь, звони на кафедру, пускай тебе выпишут 
временный пропуск и спустят на КПП, и только тогда ты мо-
жешь пройти. <…> Не могу сказать, что на учебу такая куль-
тура влияет положительно, скорее нет» (юноша, 21 год, К2).

«Чувствуется, конечно, разница между нами. Наши препо-
даватели все-таки еще и ученые, исследователи <…> ну вот 
психологи, например, известные. Это дает какую-то широту 
ума, какую-то совершенно другую культуру общения в  уни-
верситете» (девушка, 20 лет, К1).

«У  нас сильные творческие традиции. Постоянно делаем 
праздники, спектакли, концерты. Например, у  нас проходит 
„Театральная весна“, все в  ней участвуют, и  преподавате-
ли наши поощряют. У них ничего подобного нет, только уче-
ба. <…> Страшно, если из-за слияния вот этой нашей опоры 
на творчество станет меньше» (девушка, 18 лет, К4).

Вопрос бренда, статуса и репутации университета и его дипло-
ма, а  также их изменений в  связи с  реорганизацией оказался 
во  главе списка приоритетных для студентов тем, независимо 
от  их личной позитивной или негативной оценки событий. При 
этом в  ответах респондентов не  звучало отсылок к  официаль-
ным международным и  российским рейтингам, а  статусность 
того или иного университета и  принадлежности к  нему в  каче-
ства потенциального выпускника студенты определяли исходя 
из мнения родственников, знакомых, СМИ и абстрактного «об-
щественного мнения».

«После слияния наш вуз просто превратился в  ничто — без 
нормального имени, без своей истории. <…> Раньше все 
в  области знали: вот мой факультет, вот мой вуз. А  теперь 
неясно, где это я  учусь, что это такое я  закончил» (юноша, 
20 лет, К4).

Реакции на  организационные изменения у  студентов из  раз-
ных университетов — участников объединения несимметричны. 
В случае субъективной и объективной неравности вузов-партне-
ров студенты более слабых университетов описывают себя как 
выигравших: они получили возможность стать выпускниками бо-
лее статусного и известного университета. Они быстро начина-
ют идентифицировать себя с объединенным вузом.

4.4. Ключевые 
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«Я вижу в  присоединении больше плюсов, чем минусов, 
но  мое мнение предвзято, потому что другой вуз был уни-
верситетом мечты для меня. В свое время не поступила туда, 
но все равно в нем оказалась. <…> Так что я рада, что у меня 
будет диплом вуза, в который я хотела поступить» (девушка, 
21 год, К3).

Студенты университета, считавшегося до  объединения более 
статусным и известным, чем его партнеры, наоборот, описыва-
ют ситуацию организационных изменений как несправедливую 
и  обесценивающую их диплом и  их статус в  качестве будущих 
выпускников своего вуза.

«Реально обидно, что получается, теперь наш диплом ничего 
не значит. Мы приложили усилия, чтобы поступить, а кого-то 
к  нам просто перевели. <…> Вот как теперь работодатели 
узнают, нормальный я выпускник или из этого слитого вуза?» 
(девушка, 23 года, К1).

Соотнеся данные о ключевых изменениях при слияниях и погло-
щениях университетов, описанных в  исследовательской и  ана-
литической литературе, с  результатами нашего исследования, 
можно увидеть, как эти события преломляются в  восприятии 
студентов (табл.  3.). Так, например, из  трансформаций орга-
низационной структуры и  системы финансирования, которые 
в большинстве случаев оказываются в фокусе внимания тех, кто 
проводит в  жизнь и  анализирует университетские объедине-
ния, для студентов важны только локальные, затрагивающие их 
повседневную практику обучения. А  вот новая организацион-
ная культура, т. е. взаимодействия сотрудников, преподавателей 
и студентов из разных университетов, и задача формирования 
единой организационной культуры объединенного вуза оказы-
вается заметна и  важна на  всех уровнях и  для всех внутриуни-
верситетских групп.

Несмотря на  распространенную риторику об  университет-
ских объединениях как о способе обеспечить студентам доступ 
к  усиленным и  разнообразным учебным программам и  в  це-
лом расширить их образовательные возможности, на  практи-
ке студенты не  упоминают собственно содержание образова-
ния в  качестве характеристики процесса обучения, изменение 
которой в результате объединения вузов является для них зна-
чимым. Научно-исследовательская деятельность в  универси-
тете ассоциируется у  студентов только с  преподавателями, 
но не с их собственными учебными планами, и упоминается как 
одна из  составляющих общей культуры вуза, а  не  как актуаль-
ная возможность для учебы или стажировки.

5. Выводы
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Для студентов на  первый план выходят вопросы престижа, 
статуса и уровня учебного заведения, его преподавателей и его 
дипломов. Студенты как группа интересантов внутри универ-
ситета оценивают наиболее важные для них организационные 
изменения и  стремятся с  наибольшей выгодой для себя «пе-
рераспределить ограниченные ценные ресурсы организации» 
[Greenwood, Hinings, 1996. P.  1033], и  наиболее ценными ре-
сурсами для них оказываются не  знания, получаемые в  ходе 
освоения образовательных программ, а материальные условия 
и  статус диплома, который, кстати, описывается не  через офи-
циальные рейтинги, а  через общественное мнение и  потенци-
альное мнение работодателей.

Таким образом, результаты проведенного нами исследова-
ния дополняют имеющиеся данные о  трансформации высших 
учебных заведений в ходе их объединений и дают возможность 
учитывать при проектировании этих объединений мнение сту-
дентов как одной из заинтересованных сторон. Эти результаты 
можно трактовать и шире: изучение реакций студентов в период 

Таблица 3. Ключевые изменения при университетских 
объединениях

Что меняется Что значимо для студентов

Уровень/сектор образова-
тельной системы

Бренд, статус и репутация университета и его диплома.
Культура университета: традиции, «атмосфера», 
неформальные коммуникации внутри университета.
Характеристики образовательного процесса: требования 
к экзаменам, выполнению курсовых и дипломных работ; 
преподаватели; образовательный трек, учебные планы 
и официальная квалификация, указанная в дипломе

Миссия, статус, название Бренд, статус и репутация университета и его диплома

Организационная структура Организационные характеристики: стипендии, общежи-
тия, стажировки и практики, формальные коммуникации 
внутри университета

Образовательные программы Характеристики образовательного процесса: требования 
к экзаменам, выполнению курсовых и дипломных работ; 
преподаватели; образовательный трек, учебные планы 
и официальная квалификация, указанная в дипломе

Коммуникация и мобильность Организационные характеристики: стипендии, общежи-
тия, стажировки и практики, формальные коммуникации 
внутри университета

Финансирование Организационные характеристики: стипендии, общежи-
тия, стажировки и практики, формальные коммуникации 
внутри университета

Организационная культура Культура университета: традиции, «атмосфера», 
неформальные коммуникации внутри университета
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критических изменений вносит вклад в традицию исследования 
и дискуссии, в которых определяется место студентов в совре-
менном отечественном университете.

По  результатам проведенного исследования перспектив-
ными представляются разработка путей информирования сту-
дентов о  ходе реорганизации вуза и  их вовлечения в  процесс 
управления, например, при выработке новой стратегии объ-
единенного вуза, а  также изучение университетской культуры 
как качества университетской жизни, проблематизирующегося 
в  моменты организационных изменений, и  студенческой иден-
тичности как характеристики, связанной так или иначе с особен-
ностями конкретного университета.
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The “human factor”, i. e. the conflict and protest behavior of students and fac-
ulty, often becomes a key problem during and after university consolidations. 
This paper provides an insight into reorganization-related university transfor-
mations that are perceived as tangible and important by students, approach-
ing the issue from the viewpoint of the radical organizational change theo-
ry. Four cases of Russian university mergers are investigated. Data obtained 
from individual and group interviews with students who attended the univer-
sities during the reorganization is used to build clusters of “formal” and “in-
formal” changes that the students tagged as the most important. It transpired 
that students cared most about changes in the perceived value of their grad-
uate diplomas and their potential status as prospective graduates of a par-
ticular university. Meanwhile, the content of education programs and the ob-
jective university performance indicators were rarely mentioned by students 
when they were talking about the possible gains and losses that reorganiza-
tion could bring about. Instead, they would often refer to changes in the ed-
ucational process, formal and informal communication within the university, 
and the university culture and spirit. The findings reveal university character-
istics which matter most to students in the case of university reorganization 
and which thus should be considered when planning and implementing uni-
versity consolidations.
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Аннотация. Рассматриваются мас-
штабы распространения массовых от-
крытых онлайн-курсов (МООК) в прак-
тике обучения в российских вузах, мо-
тивация к обучению на МООК, а также 
отношение студентов и  преподава-

телей к возможному замещению кур-
сов, преподаваемых в их университе-
те, на  МООК. На  основании данных 
опроса, проведенного в  рамках Мо-
ниторинга экономики образования 
в  2016 г., определяются детерминан-
ты спроса на МООК со стороны пре-
подавателей и студентов российских 
вузов. Согласно полученным резуль-
татам, МООК больше востребованы 
у  преподавателей, чем у  студентов. 
Регрессионный анализ выявил, что 
вероятность обучаться на МООК или 
стремиться к  этому выше у  студен-
тов активных и с высокой успеваемо-
стью, а  также у  преподавателей, за-
нимающихся научными исследова-
ниями и получавших дополнительную 
подготовку в  летних школах. Обуче-
ние в  ведущем вузе оказывает силь-
ное положительное влияние на веро-
ятность обучения на  МООК для сту-
дентов, а  для преподавателей этот 
фактор не является значимым.

Ключевые слова: МООК, дистан-
ционное обучение, электронное обу-
чение, онлайн-образование, массо-
вые открытые онлайн-курсы, спрос 
на обучение.
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МООК, или массовые открытые онлайн-курсы (Massive open on-
line courses, MOOCs), — одна из форм образования, предостав-
ляемого дистанционно через свободный доступ в интернет. Она 
получила широкое развитие начиная с  2008 г., когда появил-
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ся и сам термин [Бугайчук, 2013]. Две ключевые черты МООК — 
открытый доступ и  массовый характер, подразумевающий уча-
стие неограниченной аудитории [Li, Powell, 2013]. Особенностью 
МООК является возможность интерактивного общения студен-
тов и преподавателей и сдачи экзаменов в режиме онлайн. Для 
прохождения курса на  него нужно зарегистрироваться, далее 
слушатели получают доступ к образовательным материалам, ин-
терактивному взаимодействию с  преподавателем и  тестирова-
нию. Слушатели должны просмотреть записанные лекционные 
материалы, прочитать выложенные онлайн тексты, выполнить 
задания и тесты к каждой теме к заданной дате. Выполненные 
задания и  тесты получают оценку в  баллах, и  если студент на-
бирает установленное число баллов, он получает сертификат 
об окончании курса.

Для осуществления МООК необходимо разместить курс 
на  одной из  существующих платформ, которые предоставляют 
техническую поддержку и открывают свободный доступ к обра-
зовательным материалам, обеспечивают взаимодействия сту-
дентов и  преподавателей, прохождение контроля и  т. д. Со-
гласно последним данным, доля онлайн-сегмента на  мировом 
рынке образования — около 3%, или 165 млрд долл. [Нетология-
групп, 20171]. Самые популярные платформы — Coursera, edX 
и  Udacity. В  2017 г. лидером была Coursera, функционирующая 
с  весны 2012 г. и  к  осени 2017 г. заявившая о  27  млн слушате-
лей, участии 150 университетов-партнеров, более 2 тыс. курсов 
по  сотням специализаций, четырех типах дипломов и  четырех 
магистерских программах2. Ее выручка в  2016 г. оценивалась 
на уровне 50–80 млн долл. [Там же]. С 2013 г. Coursera сотруд-
ничает с  российскими вузами, первыми среди которых были 
МФТИ, НИУ ВШЭ и СПбГУ.

Российский рынок онлайн-образования начал активно раз-
виваться с  2013 г., причем, по  данным J’son & Partners Consul-
ting, его объем уже в  2014 г. составлял несколько миллионов 
слушателей, а проекты представляли более 50 компаний3. Вели-
чина рынка онлайн-образования в России в конце 2016 г. оцени-
валась на уровне 20,7 млн руб., или 1,1% всех образовательных 
услуг; в сфере высшего образования объем рынка всех дистан-
ционных программ был равен около 6,8  млн руб., а  доля он-
лайн-курсов составила в нем 1,8% [Там же].

Появление на  рынке МООК существенно меняет ситуацию 
в  современном образовании: повышается его доступность [Li, 
Powell, 2013], обновляется структура университетов, возника-

	 1	 http://edumarket.digital 
	 2	 https://ru.coursera.org/ 
	 3	 http://json.tv/ict_telecom_analytics_view/rynok-onlayn-obrazovaniya-v-ros-

sii-i-mire-segment-massovyh-onlayn-kursov‑20141209065340
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ет ряд положительных экстерналий для них [Бугайчук, 2013]. 
В  то  же время некоторые авторы задаются вопросом: не  явля-
ются  ли МООК потенциальной угрозой для современных уни-
верситетов [Foerster, 2017]. В  этих условиях важно понимать, 
как формируется спрос на  МООК в  России, в  первую очередь 
со  стороны студентов и  преподавателей вузов. Проведены ис-
следования социально-демографических характеристик слу-
шателей МООК и  детерминант, способствующих успешному 
окончанию онлайн-обучения. Однако лишь в  немногих работах 
анализируются факторы спроса на МООК, а на российских дан-
ных таких исследований нам обнаружить не удалось. В данной 
статье мы рассмотрим факторы спроса на МООК среди студен-
тов и преподавателей российских вузов, сделав акцент на раз-
личиях между типами университетов.

Сути МООК и их истории посвящено уже немало исследований, 
например [Бугайчук, 2013; Li, Powell, 2013; Stewart, 2013]. Как 
указывают Ю. Ли и  С. Пауэлл [Li, Powell, 2013], влияние МООК 
на систему образования в целом и на развитие университетов 
в частности может рассматриваться в контексте идеи «подрыв-
ных инноваций» К. Кристенсена [Christensen, Raynor, 2013], ко-
торые направлены на  возникновение новых рынков, например, 
за счет формирования новой потребности и спроса у существую-
щих потребителей или создания продукта для новой аудитории. 
Этим критериям как раз отвечают МООК в сфере образования. 
Не подрывают ли эти курсы традиционную систему образования? 
Не  несут  ли они угрозу современным университетам [Foerster, 
2017]? На основании имеющихся сегодня данных можно говорить 
скорее о сотрудничестве, чем о конкуренции: ведущие универ-
ситеты участвуют в создании МООК, тем самым повышая свою 
известность и  доступность своих программ, зачастую они рас-
сматривают онлайн-обучение как площадку для эксперименти-
рования, встраивают онлайн-курсы в свои программы, например 
в качестве домашнего задания [Li, Powell, 2013]. МООК не пре-
тендуют на  то, чтобы заменить собой традиционные универси-
теты: они не предоставляют полноценной программы по той или 
иной специальности и не выдают диплома о высшем образова-
нии или диплома конкретного университета. Подавляющее боль-
шинство слушателей таких курсов не стремятся к получению сер-
тификата, многие только смотрят видео или читают тексты, неко-
торые проходят тесты, тем самым демонстрируя разнообразие 
образовательных стратегий студентов [Ho et al., 2014].

Важнейшим преимуществом МООК является рост доступности 
образования в силу их открытости и массовости, опции удален-
ного обучения и  возможности самостоятельно выбирать курсы 
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и эмпирические 

исследования 
МООК

1.1. Влияние МООК 
на образование
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и  уровень сложности обучения. Курсы МООК, созданные луч-
шими университетами мира, отличаются высоким качеством, 
они предоставляют гибкий график и используют прогрессивные 
формы обучения [Крукиер, Муратова, Салтыкова, 2014]. Универ-
ситетам МООК дают возможность экспериментировать в обла-
сти онлайн-обучения и  педагогических практик и  технологий, 
осваивать новые образовательные технологии, а также привле-
кать к своим программам внимание широкой аудитории и про-
двигать собственный бренд. Коммерческие организации так-
же заинтересованы в выходе на рынок образования [Li, Powell, 
2013]. Наконец, политики могут видеть в  МООК возможности 
для роста доступности образования, снижения его цены для по-
требителя и расходов для государства.

Однако МООК имеют немало ограничений и  недостатков. 
Так, многие университеты пока не  ставят за  них студентам за-
четные единицы (кредиты); кроме того, их позитивная роль 
в  развитии новых педагогических приемов не  всем исследова-
телям представляется очевидной [Ibid.]. Формальные гарантии 
качества обучения отсутствуют, и  необходимым условием его 
обеспечения является высокая активность обучающихся в  ре-
гулировании процесса обучения. Кроме того, сертификат сту-
денты нередко получают от  платформы, а  не  от университета, 
разработавшего курс [Бугайчук, 2013], хотя это ограничение 
в  последнее время преодолевается, и  на  национальных плат-
формах открытого образования университеты берут на себя от-
ветственность за сертификацию знаний.

Есть сложности и  в  оценивании знаний: в  МООК массо-
во используются тесты, которые позволяют проверить ответы 
большого числа студентов, но тесты применимы не во всех дис
циплинах. В  тех случаях, когда используются контрольные ме-
тоды по  типу эссе, массовый характер обучения не  позволяет 
преподавателю провести проверку, и к ней подключаются сами 
студенты. При оценивании в  МООК ограничены возможности 
применения практических заданий, сложно оценить компетен-
ции в  гуманитарных дисциплинах, не  всегда бывает отлажена 
обратная связь, существует проблема идентификации слуша-
теля во  время тестирования [Бугайчук, 2013]. Многие исследо-
ватели отмечают слабую вовлеченность большинства студентов 
в  онлайн-обучение и  высокий процент отсева [Ho et al., 2014; 
Крукиер, Муратова, Салтыкова, 2014].

У  слушателей МООК выявлены следующие мотивы к  онлайн-
обучению: удовольствие от  обучения; занимательность кур-
са; соответствие тематики курса академическим интересам 
или специальности; получение новых и  всесторонних знаний 
по  предмету; опыт онлайн-обучения; любопытство, развлече-
ние; желание освоить новую тему; личный вызов; получение 

1.3. Мотивация 
к обучению 
на МООК
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сертификата; карьерные достижения, возможности профес-
сионального развития; улучшение резюме; бесплатность курса; 
интерес в  данной предметной области; замена очного образо-
вания, которое нет возможности получить; возможность узнать 
о  педагогических приемах; повышение квалификации в  своей 
предметной области; переквалификация; знания для достиже-
ния успехов в  университете; новые знакомства, приобретение 
друзей [Belanger, Thornton, 2013; Hew, Cheung, 2014; Kizilcec, 
Piech, Schneider, 2013; Breslow et al., 2013; Shapiro et al., 2017]. 
При этом «непрагматические» мотивы, такие как любопытство, 
удовольствие от обучения и т. д., в целом превалируют над прак-
тическими — стимулированием карьеры, переквалификацией, 
получением сертификата и т. п.

Исследования состава аудитории МООК, проведенные Уни-
верситетом Пенсильвании [Christensen et al., 2013], Гарвардом 
и Массачусетским технологическим институтом [Ho et al., 2014], 
Университетом Лондона [Grainger, 2013], показывают, что среди 
слушателей преобладают люди с высшим образованием и муж-
чин больше, чем женщин, за исключением гуманитарных курсов. 
Исследователи все чаще задаются вопросами: почему лишь ма-
лая часть студентов оканчивает курсы с получением сертифика-
та, что влияет на  вероятность успешного окончания курса, как 
распределяются время и усилия студентов между разными ком-
понентами обучения [Liang et al., 2014; Alraimi, Zo, Ciganek, 2015; 
Phan, McNeil, Robin, 2016]? Факторам спроса на МООК до сих 
пор большого внимания не уделялось. Установлено, в частности, 
что среди учителей в Китае спрос на онлайн-курсы очень низкий 
[Johnston, 2016]. В отличие от стран ОЭСР, где спрос на МООК 
различается у  лиц с  разным уровнем образования, в  Китае он 
зависит от доступа к интернету и уровня дохода [Tong, Li, 2017]. 
У  студентов факторами, значимыми с  точки зрения спроса 
на МООК, оказались ожидаемые достижения и усилия, а не де-
мографические или социальные детерминанты [Deng, 2017].

Целью данного исследования является выявление факторов 
спроса на  МООК со стороны студентов и преподавателей рос-
сийских вузов. Мы также рассмотрим, в  каких целях они обу-
чаются на  МООК, проанализируем их мнения об  основных 
преимуществах и  недостатках такого обучения и  отношение 
к  введению онлайн-курсов в  вузах. Основная гипотеза нашего 
исследования состоит в том, что на спрос на МООК оказывает 
влияние тип университета, в  частности мы предполагаем, что 
этот спрос будет выше в вузах с высоким качеством обучения.

Эмпирической базой исследования послужили данные опро-
са студентов и преподавателей в рамках Мониторинга экономи-

1.4. Факторы  
спроса на МООК 

и результативности 
слушателей

2. Методология 
исследования
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ки образования (МЭО)4, проведенного осенью 2016 г. В  этой 
волне мониторинга в  анкету был вставлен специальный блок 
вопросов о  МООК. Опрос был осуществлен в  101 вузе (среди 
них 94 государственных и  7 негосударственных, 2 федераль-
ных университета, 6 научно-исследовательских университетов) 
из разных регионов России, отобранных на основе двухступен-
чатой стратифицированной выборки. На первой ступени отбира-
лись вузы по критерию региона и формы собственности, далее 
в  каждом вузе осуществлялся отбор студентов и  преподавате-
лей на  разных факультетах. Использовался метод самостоя-
тельного заполнения анкеты в присутствии интервьюера. Около 
13% контактов с респондентами закончились отказом от участия, 
мотивированным недостатком времени. Контроль качества осу-
ществлялся как на  этапе работы интервьюеров, так и  на  эта-
пе чистки данных. В окончательной выборке содержатся анкеты 
3396 студентов и 1559 преподавателей. Далее везде использу-
ются взвешенные данные для обеспечения репрезентативности 
опроса по федеральным округам РФ. Сравнение со статистиче-
скими данными Росстата показывает, что выборка в  целом со-
ответствует основным демографическим характеристикам сту-
дентов и преподавателей вузов5.

Тип вуза как фактор спроса на  МООК определялся на  ос-
новании рейтинга, составленного по  Мониторингу качества 
приема в вузы НИУ ВШЭ6. Качество приема оценивается в нем 
на  основании среднего балла ЕГЭ поступивших абитуриентов 
по  вузу. Так как в  этот рейтинг не  входят негосударственные 
и  творческие вузы, и  в  нем нет данных по  отдельным государ-
ственным вузам, были также использованы сведения о средних 
проходных баллах в вузы в 2016 г. федерального портала «Рос-
сийское образование»7. В итоге все вузы из выборки МЭО были 
разбиты на четыре категории:

	 4	 https://memo.hse.ru/ 
	 5	 Подробнее о методологии сбора данных см. [Рудаков, Рощина, 2018].
	 6	 https://www.hse.ru/ege/about 
	 7	 http://www.edu.ru/ratings/srednie-prohodnye-bally-ege-v-vuzy‑2016/ 
	 8	 Далее — «ведущие вузы».
	 9	 Далее — «обычные вузы».

1)	 вузы с высоким качеством приема (государственные нетвор-
ческие вузы, в которых средний балл ЕГЭ принятых студен-
тов составляет 70 и выше; 31 вуз из выборки МЭО)8;

2)	 вузы со средним и низким качеством приема (государствен-
ные нетворческие вузы, в  которых средний балл ЕГЭ ниже 
70; 52 вуза из выборки МЭО)9;

3)	 творческие вузы (10 из выборки);
4)	 негосударственные вузы (7 из выборки).
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В 2015 г., отвечая на вопрос «Как вы относитесь к возможности 
введения в  вашем вузе выбора студентами вместо части кур-
сов, которые читаются преподавателями вашей образователь-
ной организации, массовых открытых онлайн-курсов?» только 
7% опрошенных преподавателей признали, что ничего не  зна-
ют о таких курсах. 

В 2016 г., отвечая на вопрос об опыте своего участия в таких 
курсах, уже 41% преподавателей заявили, что ничего не  знают 
о  них, и  еще 25% — что слышали о  таких курсах, но  не  интере-
совались ими (табл.  1). Мы полагаем, что данные, полученные 
в  2016 г., лучше отражают степень информированности пре-
подавателей о  таких курсах. При этом выше всего доля ниче-
го не знающих о МООК в негосударственных вузах, а ниже все-
го — в ведущих вузах.

3. Результаты: 
спрос россий-

ских студентов 
и преподавате-

лей на МООК
3.1. Информиро-

ванность о МООК 
и опыт участия 

в них

Таблица 1. Распространенность участия в МООК студентов 
и штатных преподавателей вузов (2016 г., взвешенные данные, 
% по типу вуза)

Ведущие Обычные Творческие
Негосудар-
ственные Всего

П Р Е П О Д А В АТ Е Л И

Ничего не знаете про такие курсы 34,7 41,4 41,3 56,4 40,8

Знаете про такие курсы, но не интересовались ими 
и не проходили обучение

27,0 24,6 30,7 12,0 24,8

Знаете про такие курсы, интересовались ими 
(заходили на сайт, просматривали список курсов 
и т. д.), но не обучались

23,8 24,3 18,7 20,3 23,2

Проходили обучение, но не получили диплом 
(ни по одному из курсов)

6,3 4,4 6,0 3,8 5,1

Проходили обучение и получили диплом (хотя бы 
по одному курсу)

8,2 5,3 3,3 7,5 6,1

С Т У Д Е Н Т Ы

Ничего не знаете про такие курсы 67,9 75,8 76,8 75,9 73,6

Знаете про такие курсы, но не интересовались ими 
и не проходили обучение

16,3 13,9 15,3 13,3 14,7

Знаете про такие курсы, интересовались ими 
(заходили на сайт, просматривали список курсов 
и т. д.), но не обучались

10,3 7,8 6,2 8,9 8,4

Проходили обучение, но не получили диплом 
(ни по одному из курсов)

3,8 1,7 1,5 1,3 2,3

Проходили обучение и получили диплом (хотя бы 
по одному курсу)

1,6 0,9 0,3 0,6 1,0
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В  2016 г. 23% преподавателей сообщили, что знают про та-
кие курсы, интересовались ими (заходили на  сайт, просматри-
вали список курсов и т. д.), но не обучались, и лишь 11% препо-
давателей ответили, что проходили обучение на МООК, причем 
чуть более половины из них не получили диплом. Доля обучав-
шихся на  курсах МООК в  вузах с  высоким качеством приема 
составила 15%, причем 8% получили соответствующий диплом. 
На  втором месте по  данному показателю преподаватели него-
сударственных вузов (11% обучались, 7,5% получили диплом), 
тогда как в обычных государственных вузах обучение проходил 
каждый десятый. Ниже всего доля обучавшихся в медицинских 
и  технических вузах. При этом 8% преподавателей отметили, 
что используют материалы МООК при подготовке и проведении 
своих собственных курсов.

Почти трое из  четырех студентов российских вузов не  зна-
комы с  МООК. Лишь 26% опрошенных знают об  их существо-
вании, 15% студентов знают про такие курсы, но  не  интересо-
вались ими, еще 8% знают, интересовались, но  не  проходили 
такие курсы. Лишь 2,3% студентов обучались на  таких курсах, 
при этом диплом получили только 1%. Таким образом, проник-
новение открытых массовых онлайн-курсов в  образователь-
ный процесс в российских вузах приходится считать весьма не-
значительным. Вместе с тем определенный оптимизм внушает 
тот факт, что студенты ведущих вузов лучше знакомы с  МООК 
и  более активно используют их, чем студенты других вузов. 
В  частности, среди студентов ведущих вузов доля тех, кто ни-
чего не знает про такие курсы, составляет 68%, в то время как 
в  обычных вузах — 76%, интересовались такими курсами 10%, 
а  в  обычных вузах только 8%, в  ведущих вузах проходили обу-
чение 4%, а  в  обычных — 2%, получили диплом среди студен-
тов ведущих вузов 2%, среди обычных — 1%. Далее речь будет 
идти о тех преподавателях и студентах, кто хотя бы что-то слы-
шал о МООК.

И в 2016, и в 2015 г. преподавателям задавали один и тот же во-
прос: как бы они отнеслись к введению для студентов в их вузе 
возможности выбрать вместо части курсов, которые читаются 
преподавателями их образовательной организации, массовых 
открытых онлайн-курсов. Однако в 2016 г. этот вопрос задавали 
только тем, кто ранее ответил, что хотя  бы что-то слышал о  та-
ких курсах, а в 2015 г. одним из вариантов ответа на этот вопрос 
было «Ничего не слышал о таких курсах». Этот вариант выбрали 
7% преподавателей в 2015 г., а в 2016 г. доля незнающих оказа-
лась равной 41%, поэтому при сравнении ответов респондентов 
в 2015 и 2016 г. нужно принимать во внимание различия в базе.

Среди преподавателей, знающих о  существовании МООК, 
в  2015 г. в  сфере общих дисциплин «скорее положительно» от-

3.2. Отношение 
к введению МООК 
в вузах



СТАТИСТИКА И СОЦИОЛОГИЯ ОБРАЗОВАНИЯ

182� Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2018. № 1

носились к возможности такой замены 38% опрошенных, а ней-
трально — 31%; в 2016 г. соответствующие показатели составили 
27 и  34%, т. е. выросла доля нейтрального отношения и  снизи-
лась доля позитивного. У  преподавателей специальных дис
циплин уровень одобрения ниже: доля тех, кто высказал по-
ложительное отношение, снизилась с  29% в  2015 г. до  17% 
в 2016 г., а тех, кто отнесся нейтрально, — с 25 до 22%.

Позитивное отношение к  онлайн-курсам наиболее распро-
странено среди преподавателей негосударственных вузов (для 
общих дисциплин — 34%, для специальных — 40%), хотя для них 
эти курсы, казалось бы, составляют конкуренцию. В творческих 
вузах за  онлайн-обучение в  сфере общих дисциплин высказа-
лись только 18% опрошенных преподавателей, а  в  специаль-
ных — всего 6%, и  это неудивительно: в  этих вузах особенно 
важна роль наставников, личного участия преподавателей, прак-
тических занятий. Ожидаемое различие в уровне поддержки ме-
жду ведущими и  обычными вузами есть, но  небольшое: в  сфе-
ре общих дисциплин возможности онлайн-курсов положительно 
оценивают 28% опрошенных в ведущих вузах и 27% в обычных, 
а для специальных дисциплин эти цифры составляют 19 и 15% 
соответственно.

Что касается специализации вузов, выше всего доля пре-
подавателей, поддерживающих онлайн-курсы для общих дис-
циплин, в  гуманитарных вузах — 42%, а  также в  медицинских, 
педагогических, экономико-правовых и  сельскохозяйствен-
ных (около 30%). Считают возможным использование МООК 
и  для специальных дисциплин 37% преподавателей в  гумани-
тарных вузах, по 26% — в экономико-правовых и педагогических, 
20% — в сельскохозяйственных. Хуже всего отношение к таким 
курсам в творческих вузах и классических университетах. Мож-
но предположить, что восприятие перспектив внедрения и  ис-
пользования МООК обусловлено тем, как преподаватели оце-
нивают свою возможную «ренту» в образовании. Преподаватели 
классических университетов и творческих вузов рассматривают 
свои образовательные программы как «незаменимые» — в силу 
уникальности личности преподавателя по творческим направле-
ниям подготовки или высокого качества преподавания в  клас-
сических университетах. Действительно  ли специфичность че-
ловеческих ресурсов накладывает серьезные ограничения 
на использование МООК или это ловушка «академического сно-
бизма» — вопрос пока остается открытым.

Студентам вопрос об их отношении к введению МООК вме-
сто части курсов в  2015 г. не  задавался. В  2016 г. определен-
но против введения массовых открытых онлайн-курсов вме-
сто предметов по общим дисциплинам высказались лишь 7,5% 
студентов, а  вместо предметов по  специальным дисципли-
нам — 13%. Студенты скорее готовы согласиться на замену кур-
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сов, читаемых их преподавателями, на курсы МООК по общим 
дисциплинам (43% относятся «положительно» или «скорее по-
ложительно»), чем по специальным: здесь «положительно» или 
«скорее положительно» высказались 34,5%.

Среди основных плюсов массовых открытых онлайн-курсов пре-
подаватели вузов в  первую очередь отметили повышение до-
ступности обучения (59%). Еще 30% выделили возможность 
обучения в индивидуальном темпе, 31% — шанс повысить свой 
профессиональный уровень, 22% — использование современ-
ных методик/технологий обучения (в  том числе интерактив-
ных, повышающих интерес к  обучению), 19–20% — более со-
временное содержание учебных курсов и  возможность своего 
разностороннего общего развития, 17% — разнообразие выбо-
ра предлагаемых курсов.

При этом преподаватели негосударственных вузов зна-
чительно выше своих коллег оценивают такое преимущество, 
как «возможность в  результате этого обучения повысить успе-
ваемость студентов в  вузе» (22%), а  также «возможность сво-
его разностороннего общего развития» (как и  преподаватели 
из творческих вузов, 24%). Для респондентов из творческих ву-
зов более важным, чем для остальных, оказалось также «раз-
нообразие выбора предлагаемых курсов» (25%). Преподавате-
ли обычных государственных вузов высоко ценят «возможность 
повысить свой профессиональный уровень» (34%).

Студенты в  качестве основных преимуществ массовых от-
крытых онлайн-курсов указывают повышение доступности обу-
чения (53%), возможность обучения в  индивидуальном темпе 
(36%), возможность разностороннего общего развития (31%), 
возможность повысить свой профессиональный уровень (28%). 
Более современное содержание учебных курсов как преиму-
щество МООК отметили лишь 19% студентов. Вариант «воз-
можность прослушать курс на иностранном языке» выбрали 9% 
респондентов.

Определенные различия в  оценке преимуществ МООК на-
блюдаются между представителями разных типов вузов. Так, 
преподаватели негосударственных вузов значительно чаще от-
мечают, что МООК позволят повысить успеваемость студентов 
в вузе (22,4%), преподаватели творческих и негосударственных 
вузов относительно чаще видят одним из  преимуществ МООК 
возможность разностороннего общего развития, преподаватели 
творческих вузов ценят МООК за разнообразие выбора предла-
гаемых курсов.

Студенты ведущих вузов в качестве основных преимуществ 
МООК относительно чаще, чем студенты других вузов, отмечают 
повышение доступности обучения, возможность обучения в ин-
дивидуальном темпе и  своего разностороннего развития, воз-

3.3. Преимущества 
МООК
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можность повысить свой профессиональный уровень и прослу-
шать курс на иностранном языке. Студенты негосударственных 
вузов относительно чаще видят среди преимуществ МООК бо-
лее современное содержание учебных курсов, общение и взаи-
мопомощь между студентами.

Недостатком МООК 45% преподавателей считают отсутствие 
возможности индивидуального общения с преподавателем, ин-
дивидуального подхода к обучению, еще 35% опрошенных сре-
ди минусов отметили невозможность проконтролировать, кто 
именно выполняет задания, 37% — высокую вероятность того, 
что обучающийся не  завершит обучение, не  пройдет полный 
курс, 27% — снижение качества обучения, 20% — необходимость 
оплачивать сертификат о прохождении такого курса.

При этом риск снижения качества обучения чаще, чем их кол-
леги, отмечали преподаватели ведущих (32%) и творческих вузов 
(31%). Чтобы выяснить, реальная ли это оценка риска или охра-
на «преподавательской ренты», потребуются дополнительные 
исследования. Отсутствие индивидуального общения в качестве 
недостатка МООК чаще упоминали преподаватели из обычных 
(47%) и творческих вузов (45%), требование платы за получение 
сертификата — опрошенные из негосударственных вузов (32%), 
отсутствие жесткого контроля знаний — респонденты из творче-
ских вузов (21%). Преподавание курсов на  иностранном языке 
чаще других считают недостатком МООК преподаватели из твор-
ческих вузов (32%). Преподавателей из  негосударственных ву-
зов гораздо меньше, чем их коллег, беспокоит то, что в МООК 
невозможно проконтролировать, кто именно выполняет зада-
ния (18%). Особенно разительно их мнение отличается от  мне-
ния преподавателей из обычных вузов — там в авторстве студен-
ческих работ хотели бы быть уверены 39% опрошенных.

Студенты к  основным недостаткам массовых открытых он-
лайн-курсов отнесли высокую вероятность не завершить обуче-
ние (48%), отсутствие возможности индивидуального общения 
с  преподавателем (41%), невозможность проконтролировать, 
кто выполняет задание (30%), требование платы за  получение 
сертификата о  прохождении такого курса (22%). Возможность 
снижения качества обучения при использовании массовых от-
крытых онлайн-курсов отметили 18% студентов вузов.

Наблюдаются различия по  типам вузов. Преподаватели ве-
дущих вузов относительно чаще отмечают среди недостатков 
МООК снижение качества обучения и  высокую вероятность 
не  завершить обучение, преподаватели обычных вузов — не-
возможность проконтролировать, кто именно выполняет за-
дания. Преподаватели негосударственных вузов среди недо-
статков МООК чаще указывают то, что многие курсы ведутся 
на иностранном языке без предоставления перевода. Препода-

3.4. Недостатки 
МООК
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ватели обычных и  творческих вузов считают важным недостат-
ком МООК отсутствие возможности индивидуального общения 
с преподавателем.

Студенты ведущих вузов основными недостатками МООК 
считают высокую вероятность не завершить обучение, не прой-
ти полный курс, а  также отсутствие возможности индивидуаль-
ного общения с преподавателем. Студенты негосударственных 
вузов относительно чаще отмечают невозможность проконтро-
лировать, кто именно выполняет задания, и снижение качества 
обучения.

Среди тех преподавателей, кто знает про МООК, определенно 
собираются в будущем учиться на таких курсах 26%, допустили 
такую возможность 60%, и точно не собираются ею воспользо-
ваться 14%. Выше всего доля планирующих учиться среди пре-
подавателей в  негосударственных вузах, ниже всего — в  твор-
ческих. Среди студентов, информированных о  МООК, 17% 
определенно собираются в  будущем учиться на  таких курсах, 
еще 72% допустили такую возможность, а  12% точно не  соби-
раются. Как и среди преподавателей, доля планирующих учить-
ся выше всего среди студентов ведущих вузов.

В табл. 2 объединены данные об информированности, опы-
те участия и планах на обучение на МООК (табл. 2). Среди пре-
подавателей 40% не  учились, но  с  той или иной степенью ве-
роятности собираются учиться на  МООК, только 0,3% учились 
в прошлом и больше учиться не собираются, а 11% уже учились 
и планируют в будущем снова воспользоваться онлайн-курсами. 
При этом наибольшая доля планирующих обучаться среди пре-
подавателей государственных нетворческих вузов, вне зависи-
мости от  качества приема, — более 40%, а  наименьшая — в  не-
государственных вузах (29%).

Среди студентов 74% ничего о  МООК не  знают, 3% хотя 
и  знают, но  не  учились и  не  собираются это делать. Учились 
на  онлайн-курсах всего 3,1%, и  почти все собираются учить-
ся снова. Каждый пятый студент еще не  имеет опыта обуче-
ния, но  планирует использовать МООК в  будущем. При этом 
наибольшая доля планирующих обучаться — в ведущих государ-
ственных вузах (24%), а наименьшая — в творческих вузах (16%).

Далее речь будет идти только о тех, кто обучался или соби-
рается обучаться на массовых открытых онлайн-курсах: это 51% 
всей выборки преподавателей и всего 23% выборки студентов. 
Согласно ответам преподавателей, почти две трети учились или 
будут учиться только на русском языке, а треть — и на русском, 
и на иностранном. Лишь 3,7% учились или будут учиться только 
на  иностранном языке. При этом выше всего доля выбравших 
только русский язык среди респондентов из  обычных государ-
ственных и негосударственных вузов.

3.5. Перспективы 
обучения на МООК
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Большая часть студентов вузов, интересующихся массо-
выми открытыми онлайн-курсами, обучаются или собираются 
обучаться одновременно на  русском и  иностранном (38%) или 
только на  русском (37%), в  то  время как МООК только на  ино-
странном языке представляют интерес для 4,5% студентов. При 
этом среди студентов ведущих вузов больше, чем в вузах других 
типов, тех, кто готов учиться на массовых онлайн-курсах на ино-
странном языке.

По  специальности, близкой к  специальности своего дипло-
ма или к тем дисциплинам, которые они преподают, учились или 
собираются учиться 59% преподавателей, еще 6% — по другой 
специальности, а  27% — как по  специальности, близкой к  сво-
ему диплому или к преподаваемым дисциплинам, так и по дру-
гой. Выше всего доля тех, кто выбрал бы другую специальность, 
среди преподавателей негосударственных вузов — 20%. Только 
свою специальность чаще выбирают в  государственных вузах: 
в ведущих — 58% преподавателей, а в обычных — 62%.

Студенты преимущественно планируют обучаться (или уже 
обучались) на массовых открытых онлайн-курсах по своей спе-
циальности или по близкой к ней (46%), т. е. эти курсы рассма-
триваются как дополнение к  основному образованию, а  не  как 
способ сменить специальность и  получить совершенно новые 
знания. Студенты ведущих вузов с большей вероятностью пла-

Таблица 2. Опыт участия и планы обучения на МООК у студентов 
и штатных преподавателей вузов (2016 г., взвешенные данные, 
% выборки, по типу вуза)

Ведущие Обычные Творческие
Негосудар-
ственные Всего

П Р Е П О Д А В АТ Е Л И

Не знают о МООК 35,0 41,6 41,7 56,4 41,0

Не учились, не собираются 8,8 7,3 11,9 3,8 7,9

Не учились, собираются 41,8 41,4 37,1 28,6 40,0

Учились, больше не собираются 0,9 0,1 0 0 0,3

Учились, собираются еще 13,5 9,6 9,3 11,3 10,9

С Т У Д Е Н Т Ы

Не знают о МООК 67,9 76,2 77,0 75,9 73,8

Не учились, не собираются 2,6 2,6 5,6 3,8 3,0

Не учились, собираются 24,0 18,7 15,9 18,4 19,9

Учились, больше не собираются 0 0,2 0,6 0 0,1

Учились, собираются еще 5,5 2,4 0,9 1,9 3,1
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нируют обучаться на  МООК по  своей специальности или близ-
кой к ней, но в то же время 27% отметили вариант «и по близкой, 
и по другой специальности» (в творческих вузах таких оказалось 
39%), а 12% — «по другой специальности» (в негосударственных 
вузах таких 19%).

Среди обучавшихся или собирающихся обучаться на  МООК 
преподавателей 76% отметили в  качестве цели такого обуче-
ния повышение профессиональной квалификации по своей спе-
циальности/предмету, 42% — освоение новых методик и  мето-
дов преподавания, 30% — общее развитие, 29% — освоение 
опыта дистанционного обучения, 12% — освоение новой специ-
альности (табл.  3). Повышение квалификации по  своей специ-
альности чаще, чем их коллеги, отмечали в  качестве цели обу-
чения преподаватели из обычных государственных вузов (82%), 
освоение новой специальности — респонденты из  негосудар-
ственных вузов (21%), общее развитие — опрошенные из  твор-
ческих вузов (48%), так же как и изучение опыта дистанционно-
го обучения (35%) и новых методик преподавания (50%).

Среди студентов 46% отметили, что основной целью обу-
чения на таких курсах является общее развитие, в то время как 
41% полагают, что такое обучение может осуществляться для 
повышения квалификации по  получаемой в  вузе специально-
сти. 25% студентов считают, что такие курсы могут помочь в тру-
доустройстве, и лишь 11% связывают обучение на таких курсах 
с  улучшением успеваемости в  вузе (табл.  3). При этом только 
для студентов ведущих вузов мотивация повышения квалифи-
кации по получаемой специальности важнее мотивации общего 
развития — соответственно 45 и 41%. Вполне возможно, что сту-
денты вузов, не принадлежащих к числу ведущих университетов, 
воспринимают обучение в  вузе как получение общего образо-
вания и восполнение пробелов в нем, а для студентов ведущих 
вузов более значимым является профессиональное развитие 
на основе уже неплохого общего образования.

Для выявления факторов, влияющих на вероятность использова-
ния МООК среди преподавателей (табл. 4) и студентов (табл. 5), 
были оценены две мультиномиальные логистические регрессии 
с зависимой переменной, принимающей три значения:

•	не знает о МООК или не собирается обучаться на МООК (ба-
зовая категория);

•	не обучался, но собирается;
•	обучался.

Вероятность того, что преподаватель уже проходил обучение 
на МООК, по сравнению с теми, кто ничего не знает о них или 

3.6. Цели обучения 
на МООК

3.7. Факторы, 
значимые с точки 
зрения вероятности 
обучения на МООК
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не собирается учиться, выше у тех, кто занимался научной рабо-
той (почти в 5 раз), кто преподает иностранный язык (в 3,8 раза 
по  сравнению с  преподавателями общественных наук) или ма-
тематику и программирование (в 2,6 раза), у тех, кто за послед-
ние три года обучался в летней школе (в 2,7 раза), а также у кан-
дидатов наук (в  2,1 раза). Менее сильное, но  положительное 
влияние оказывают также такие характеристики, как наличие 
публикаций, разработка программ курсов, обучение в магистра-
туре за  последние три года, хорошее владение иностранным 
языком и  необходимость переподготовки по  другой специаль-
ности. Ниже вероятность иметь опыт обучения на МООК у пре-
подавателей из  московских вузов и  выше — из  ведущих госу-
дарственных вузов (хотя значимость последней переменной 
невысока).

Что касается намерения обучаться на  МООК, то  по  сравне-
нию с теми, кто не знает о МООК или не учился, оно вероятнее 
у преподавателей, которые принимали участие в научной рабо-

Таблица 3. Мотивация реального или потенциального обучения 
на МООК среди студентов и штатных преподавателей вузов 
(2016 г., взвешенные данные,% учившихся или собирающихся учиться 
на МООК, по типу вуза)

Ведущие Обычные Творческие
Негосудар-
ственные Всего

П Р Е П О Д А В АТ Е Л И

Повышение профессиональной квалификации по своей 
специальности

70,1 81,7 69,7 58,3 75,6

Освоение новой специальности 12,4 10,8 6,6 20,8 11,7

Общее развитие 33,3 25,4 48,4 32,5 29,9

Освоение опыта дистанционного обучения 30,1 30,3 35,0 11,5 29,4

Освоение новых методик преподавания, новых методов 
и т. д.

35,5 46,4 49,9 28,6 41,7

За компанию со своими друзьями, знакомыми 1,7 0,7 0 3,7 1,2

С Т У Д Е Н Т Ы

Трудоустройство, получение нужной работы 27,7 25,2 5,3 32,5 24,9

Повышение успеваемости в вузе 14,6 8,8 6,2 2,6 10,6

Повышение профессиональной подготовки по получае-
мой в вузе специальности

44,6 36,1 54,1 32,4 40,7

Освоение новой специальности 18,9 19,8 12,1 17,2 18,8

Общее развитие 41,0 47,5 52,4 57,0 45,7

За компанию со своими друзьями, знакомыми 1,9 2,9 5,6 5,9 2,8
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Таблица 4. Оценка мультиномиальной регрессии факторов обучения  
на МООК для преподавателей (база — не знает о МООК или не собирается учиться); 
N = 1331

Собираются Учились

RRR sign RRR sign

Ведущий университет (база — обычный университет) 1,277 0,131 1,557* 0,084

Творческий университет 0,967 0,892 0,928 0,854

Негосударственный университет 0,985 0,955 0,736 0,541

Москва 1,031 0,839 0,575** 0,026

Доктор наук 1,439 0,156 1,152 0,751

Кандидат наук 1,451** 0,020 2,119*** 0,004

PhD 0,515 0,320 2,388 0,145

Преподает (база — общественные науки)
·· иностранный язык 2,125* 0,066 3,812** 0,016
·· гуманитарные дисциплины 1,112 0,598 1,388 0,297

·· математика, программирование 1,571** 0,046 2,557*** 0,003
·· естественные дисциплины 1,054 0,823 0,775 0,548

·· технические дисциплины 0,713* 0,079 0,603 0,121

·· другие дисциплины 1,037 0,829 1,063 0,833

Учились в этом вузе 1,603*** 0,002 1,017 0,945

Сами разрабатывали программы курсов 1,672** 0,029 3,082** 0,026

Доля лекций в аудиторной нагрузке, % 0,996 0,508 0,991 0,306

Доля семинаров в аудиторной нагрузке, % 1,002 0,777 1,006 0,526

Доля практич.занятий в аудиторной нагрузке, % 1,003 0,618 1,000 0,960

Принимали участие в научной работе 1,953*** 0,001 4,912*** 0,001

Были публикации 1,269 0,263 2,366* 0,088

За 3 года принимали участие:
·· стажировка 0,710* 0,055 1,012 0,965

·· повышение квалификации 1,458** 0,011 1,097 0,699

·· летняя школа 2,243*** 0,000 2,743*** 0,002
·· обмен преподавателями 0,927 0,796 0,608 0,285

·· магистратура 1,340 0,261 2,178** 0,025

Есть дополнительная работа 0,930 0,599 1,392 0,139

Хочет уйти с этой работы 0,673** 0,029 1,246 0,392

Нужна подготовка:
·· по иностр. языку 1,195 0,246 1,449 0,154

·· по комп. грамотности 0,882 0,451 0,960 0,872
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Собираются Учились

RRR sign RRR sign

·· по спец. компьютерным программам 1,429** 0,024 1,252 0,371
·· по педагогике 0,955 0,780 0,732 0,240

·· по своей специальности 1,102 0,557 1,205 0,484

·· по другой специальности 1,117 0,522 1,711** 0,041

Степень владения иностр. языком 1,152* 0,056 1,379** 0,014

Стаж работы в данном вузе 0,983** 0,038 0,990 0,498

В браке 1,144 0,396 0,595** 0,033

[Возраст] / 10 2,288* 0,050 0,864 0,821

[Возраст]2 / 100 0,928* 0,080 1,029 0,665

Мужской пол 0,797 0,116 0,901 0,642

Есть дети в возрасте до 6 лет 0,838 0,387 1,340 0,350

Есть дети в возрасте 7–18 лет 1,118 0,485 1,481 0,123

Самооценка материального положения 0,997 0,960 1,131 0,194

Константа 0,009*** 0,000 0,001 *** 0,000

Pseudo R2 0,133

Prob > χ2 0,000

Таблица 5. Оценка мультиномиальной регрессии факторов обучения  
на МООК для студентов (база — не знает о МООК или не собирается учиться);  
N = 2815

Собираются Учились

RRR sign RRR sign

Ведущий университет (база — обычный университет) 1,278** 0,044 3,070*** 0,000

Творческий университет 0,871 0,536 1,077 0,895

Негосударственный университет 0,859 0,529 0,252 0,166

Москва 0,910 0,424 0,838 0,504

Мужской пол 1,125 0,308 2,244*** 0,001

Специализация (база — общественные науки)
·· гуманитарные науки 0,567*** 0,003 1,236 0,639

·· естественные науки, математика 0,817 0,263 1,918* 0,077
·· технические науки 0,630*** 0,008 0,777 0,472

·· другие специальности 0,448*** 0,000 0,551 0,124

3–5‑й курсы бакалавриата или специалитета 0,910 0,433 1,276 0,458

Магистратура 0,788 0,189 2,795*** 0,006
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те, повышали свою квалификацию в  летней школе, кто ранее 
учился в том вузе, где работает сейчас, у кандидатов наук, а так-
же у  преподающих математику и  программирование (по  срав-
нению с  преподавателями общественных дисциплин). Положи-
тельными факторами выступают также наличие необходимости 
получить переподготовку по  специальным компьютерным про-
граммам, хорошее владение иностранным языком, опыт раз-
работки программ учебных курсов. Напротив, ниже готовность 
к  обучению у  преподавателей технических наук, у  тех, кто хо-
чет уйти с работы преподавателя и у кого большой стаж работы 
в данном вузе. Зависимость от возраста квадратичная (но зна-
чимость на уровне 10%). Тип вуза не имеет значения.

Собираются Учились

RRR sign RRR sign

Успеваемость 1,208** 0,012 1,647*** 0,007

Учится платно 1,155 0,282 1,172 0,630

Частота посещения занятий 1,016 0,834 0,751* 0,070

Занимается научными исследованиями 1,267** 0,039 2,163*** 0,006

Есть работа (помимо учебы) 2,378*** 0,000 1,409 0,159

Ориентация на новые знания 0,903** 0,014 1,126 0,229

Не собирается работать по специальности 0,948 0,480 1,176 0,366

У школы не было специализации 0,759** 0,011 0,670 0,126

Не хватает базовых теоретических знаний 0,778* 0,079 1,394 0,285

Не хватает аналитических навыков, методов анализа данных 1,329** 0,034 0,918 0,801

Есть планы:
·· учиться в магистратуре в России 1,028 0,103 1,023 0,555

·· учиться в аспирантуре в России 0,989 0,476 1,017 0,638

·· получить другое дополнительное образование 1,015 0,324 0,946 0,154

·· учиться за рубежом 1,035* 0,062 0,977 0,607

·· работать за рубежом 0,976 0,170 1,036 0,413

Часы на посещение аудиторных занятий 1,002 0,613 0,980 0,100

Часы на выполнение домашних заданий 1,010* 0,054 1,040*** 0,000

Самооценка материального положения семьи родителей 0,937 0,177 1,033 0,821

Кол-во прочитанных научно-попул. книг 1,040** 0,010 1,106*** 0,000

Кол-во прочитанных худож. книг 1,025*** 0,000 0,984 0,389

Константа 0,129 *** 0,000 0,002 *** 0,000

Pseudo R2 0,108

Prob > χ2 0,000
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Таким образом, спрос на  МООК у  преподавателей связан 
прежде всего с готовностью к самостоятельному и инновацион-
ному поведению, с включенностью в глобальную образователь-
ную повестку: занятия наукой, знание английского языка, уча-
стие в  различных форматах исследовательской деятельности, 
повышение квалификации. Настораживает консервативность 
установок по  отношению к  МООК у  преподавателей техниче-
ских вузов. Вероятно, это один из индикаторов неблагополучия 
в российском техническом образовании, среди причин которо-
го — очень высокая специализация, порождающая смещенное 
представление о  собственной незаменимости, недостаточная 
включенность в  глобальную повестку, работа со  слабыми сту-
дентами на протяжении многих лет (у студентов многих техниче-
ских вузов низкий балл ЕГЭ, в том числе по математике).

Что касается студентов, то  вероятность обучения на  МООК 
выше всего в  ведущих вузах — в  3 раза по  сравнению с  обыч-
ными государственными. Кроме того, по сравнению с теми, кто 
про МООК не знает или не собирается учиться, в 2,8 раза выше 
вероятность уже иметь опыт обучения у студентов магистратуры 
(по  сравнению со  студентами 1–2‑го  курсов бакалавриата или 
специалитета); в 2,2 раза — у юношей по сравнению с девушка-
ми; в 2,16 раза — у тех, кто занимается научными исследования-
ми. Кроме того, значимыми положительными факторами ока-
зались успеваемость, специализация по  естественным наукам 
(по  сравнению с  общественными), часы, потраченные на  вы-
полнение домашних заданий и  количество прочитанных за  по-
следние 6 месяцев научно-популярных книг. Негативный фактор 
только один: частота посещения занятий.

Вероятность наличия желания пройти обучение на  МООК 
наиболее высока у тех студентов, кто работает (в 2,4 раза выше, 
чем у  неработающих), обучается в  ведущем вузе (в  1,3  раза 
выше, чем у  студентов других вузов), ведет научные исследо-
вания (в  1,3 раза выше, чем у  тех, кто не  занимается исследо-
ваниями). Более склонны к обучению студенты с высокой успе-
ваемостью, желающие в  будущем учиться за  рубежом, много 
времени отводящие домашним заданиям, а также те, кто боль-
ше читает художественной и  научно-популярной литерату-
ры, и те, кто считает, что им не хватает аналитических навыков. 
По  сравнению со  студентами, специализирующимися в  обще-
ственных науках, реже планируют обучаться на  МООК те, кто 
выбрал гуманитарные, технические науки и  другие специаль-
ности. Негативными факторами выступают также ориента-
ция на  получение в  вузе практических навыков (по  сравнению 
со  стремлением научиться получать новые знания самостоя-
тельно), недостаток базовых теоретических знаний, отсутствие 
специализации у  школы, которую окончил студент. Таким об-
разом, так  же как и  у  преподавателей, у  студентов отношение 
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к  МООК во  многом является индикатором инновационного по-
ведения: ведущий вуз, участие в исследованиях, объем чтения, 
успеваемость.

Масштабы внедрения МООК в учебный процесс в России пока 
весьма скромны. Использование технологий онлайн-обучения 
не  является массовым и  остается уделом инноваторов. Пре-
подаватели вузов лучше информированы и  чаще обучаются 
на МООК, чем студенты. При этом спрос на обучение на МООК 
среди студентов зависит от  типа вуза: проникновение онлайн-
курсов в  студенческие практики в  ведущих вузах существенно 
выше, чем в обычных. Таким образом, наша основная гипотеза 
подтвердилась прежде всего применительно к спросу на МООК 
у  студентов, хотя и  у  преподавателей ведущих вузов вероят-
ность уже окончить такие курсы значимо выше, чем у их коллег 
из обычных вузов (уровень значимости 10%).

Преподаватели лучше студентов осведомлены о МООК, од-
нако сторонников замены очных курсов на МООК больше среди 
студентов, чем среди преподавателей. Определенно за замену 
преподаваемых курсов на МООК высказались лишь 4–6% препо-
давателей и 16–22% студентов. Это ожидаемый результат. Если 
для студентов использование МООК создает новые возмож-
ности, то для преподавателей оно, помимо возможностей, еще 
и чревато новыми рисками. Это риски потери накопленной «пре-
подавательской ренты», усиления конкуренции и даже увольне-
ния. Прогресс в  использовании технологий МООК в  образова-
тельном процессе вузов вряд ли возможен без организационных 
преобразований. Риски конкуренции будут вызывать сопротив-
ление преподавательской среды, и требуется сформировать мо-
дели поведения вузов, которые обозначали  бы для преподава-
телей возможные перспективы в  случае массового внедрения 
МООК. Эти перспективы могут быть связаны с развитием blen-
ded learning — технологий смешанного обучения, в  которых ис-
пользование МООК дополняется работой в аудитории.

Регрессионный анализ эмпирических данных показал, что 
вероятность обучаться на  МООК выше у  студентов активных 
и  с  высокой успеваемостью и  у  преподавателей, занимающих-
ся научными исследованиями и  получавших дополнительную 
подготовку в  летних школах. Обучение в  ведущем вузе оказы-
вает сильное положительное влияние на  вероятность обучать-
ся на  МООК у  студентов, но  для преподавателей этот фактор 
не  является столь значительным. В  целом готовность к  МООК 
и у студентов, и у преподавателей в российских вузах — это важ-
ная характеристика инновационного поведения.

Около половины студентов рассматривают МООК скорее 
как способ саморазвития, чем как альтернативу или даже до-

4. Выводы
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полнение к  получаемому образованию, а  для преподавателей 
МООК является хорошей альтернативой традиционному повы-
шению квалификации. Причем среди целей обучавшихся пре-
подавателей достойные позиции занимает освоение новых ме-
тодов преподавания.

Преподаватели и  студенты сходным образом оценивают 
преимущества и  риски использования МООК в  образовании. 
Среди преимуществ доступность и индивидуализация пока до-
минируют над другими параметрами качественного образо-
вания. И  преподаватели, и  студенты солидарны в  позитивной 
оценке замены общих дисциплин на  МООК, и  при этом доста-
точно сдержанно или отрицательно относятся к  замене спе-
циальных (профессиональных) дисциплин. И  преподаватели, 
и студенты сходятся в том, что основные проблемы и риски ис-
пользования МООК связаны с отсутствием необходимой обрат-
ной связи с преподавателем, слабыми стимулами к завершению 
обучения в  отсутствие постоянного внешнего контроля и  нена-
дежной идентификацией слушателя при оценивании. Осознание 
этих рисков задает основные технологические и организацион-
ные векторы для продвижения МООК в  систему образования: 
это необходимость развивать системы прокторинга (идентифи-
кация слушателей, борьба с нечестным поведением), применять 
технологии смешанного обучения (blended learning, дополняю-
щего МООК обратной связью с  преподавателем), регламенти-
ровать самостоятельную работу студентов с  МООК для того, 
чтобы решить проблему внешнего контроля и мотивации.
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The paper examines issues connected with the implementation of MOOCs in 
teaching, motivation to study on these courses and the attitudes of the stu-
dents and faculty towards the possible substitution of university courses for 
MOOCs. The study is also devoted to the evaluation of determinants in the de-
mand for MOOCs among the students and faculty of Russian universities. The 
study is based on cross-sectional data from a student and university faculty 
survey carried out within the framework of the Monitoring of Education Mar-
kets and Organizations Project (2016).

The results of the study indicate that MOOCs are demanded more by university 
faculty than by students. We found that faculty and student attitudes towards 
the substitution of general university courses for MOOCs is neutral, and ne-
gative regarding the substitution of special professional courses for MOOCs.

Regression analysis revealed that students with higher academic achievement 
and faculty involved in research activities and participating in summer schools 
and vocational training are more likely to use MOOCs in their studies. Stu-
dying in a top university has a strong positive impact on the probability of stu-
dent participation in MOOCs. However, the same effect for university facul-
ty is ambiguous.

MOOC, distance learning, e-learning, online education, massive open online 
courses, demand for education.
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Аннотация. Дискуссия «Пять моих 
главных вызовов в  преподавании» — 
первая встреча в рамках программы 
повышения квалификации для пре-
подавателей и  научных сотрудников 
НИУ ВШЭ «Teach for HSE  — Препо-
даем в  Вышке». Программа нацеле-
на на  совершенствование препода-
вательского мастерства, она пред-

ставляет собой рабочий инструмент, 
который позволит заинтересованно-
му преподавателю либо разработать 
новый учебный курс и  спроектиро-
вать его с нуля, либо перепроектиро-
вать тот курс, который уже читается. 
Участники будут обсуждать модели 
преподавания, которые реализуются 
в ведущих вузах. В начинающемся го-
довом цикле внимание будет сосре-
доточено на  проблемно ориентиро-
ванном обучении. При этом органи-
заторы рассчитывают, что программа 
будет способствовать развертыванию 
широкой дискуссии о преподавании.  
	В  данной публикации журнал пред-
ставляет вниманию читателей четы-
ре рефлексии личного опыта препо-
давания. Они принадлежат препода-
вателям, работающим в очень разных 
областях — социологии, экономике, 
политологии, преподавании англий-
ского языка. Несмотря на то что они 
не  первый год выходят на  универси-
тетскую кафедру, перед ними каждый 
день встают вопросы: чему учить, как 
учить, для чего учить, кого они учат?
Ключевые слова: высшее образова-
ние, преподавание, программа «Teach 
for HSE  — Преподаем в  Вышке», ака-
демические навыки, проблемно ори-
ентированное обучение, оценивание, 
обратная связь, цифровые технологии.
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Чириков Игорь Сергеевич, ведущий научный сотрудник Инсти-
тута образования НИУ ВШЭ, модератор дискуссии. Дискуссия 
«Пять моих главных вызовов в преподавании» — первая встреча 
в рамках программы повышения квалификации для преподава-
телей и  научных сотрудников НИУ ВШЭ «Teach for HSE — Пре-
подаем в Вышке». Это презентация данной программы.

Вышка довольно давно инвестирует в новые преподаватель-
ские практики, разные интересные форматы, именно для этого 
был создан Фонд образовательных инноваций, все знают Ок-
сану Черненко, которая его возглавляет. В нашем университете 
есть регулярное мероприятие — методические среды, где про-
дуктивные дискуссии проводят наши коллеги из  методическо-
го центра. Управление академического развития долгое вре-
мя организовывало методические мастерские, на которых тоже 
формировались очень актуальные преподавательские сюжеты. 
Очень много инициатив на разных факультетах, МИЭФ, напри-
мер, довольно активно вкладывается в преподавание и в обсу-
ждение.

Преподавание как часть стратегии глобального исследова-
тельского университета, которую проводит Вышка, всегда счи-
талось некоторым дополнением к  основной миссии. Но  при 
этом очевидно, что Вышке как лидирующему российскому уни-
верситету важно поддерживать высокий уровень дискуссии 
о  преподавании, о  качестве преподавания, о  том, как следу-
ет преподавать, с какими проблемами мы сталкиваемся, какие 
ресурсы нам нужны для того, чтобы профессионально разви-
ваться. Некоторое время назад возникла инициатива Teaching 
Exellence Initiative, в  рамках которой факультеты могут пригла-
сить коллег из  зарубежных вузов, экспертов по  преподаванию 
для обсуждения вопросов в  привязке к  конкретным дисципли-
нам, например проектного обучения в  экономике. Целый ряд 
коллег приехал, мы накопили некоторый опыт, но он пока фраг-
ментарный. И  именно поэтому мы решили создать такой курс, 
который нацелен в основном на новых преподавателей, но так-
же на  всех, кто хотел  бы совершенствоваться в  преподавании, 
узнавать что-то новое. В целом задача тех инициатив, которые 
мы пытаемся развивать вместе с управлением по образователь-
ным инновациям, заключается в  том, чтобы не  менять, но  раз-
вивать культуру преподавания в Вышке.

Позволю себе небольшое лирическое выступление. Макс 
Вебер выделяет четыре типа социального действования: целе-
рациональное, ценностно-рациональное, традиционное и  аф-
фективное. Я  задумывался: преподавание ведь тоже соци-
альное действование, а  к  какому типу оно относится? Многие 
преподают так, как преподают, потому что их так научили и они 
всегда так преподавали, и не задумываются о том, почему они 
преподают так или иначе. То  есть профессиональная деятель-
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ность какой-то части преподавателей относится к традиционно-
му действованию. Кто-то преподает исходя из предельной цен-
ности того, чтобы студенты обязательно были вовлечены или 
молчали и дисциплинированно сидели и что-то запоминали. Это 
ценностно-рациональное действие. Я  подумал, что наш новый 
проект так или иначе нацелен на культуру преподавания как це-
лерационального действия, когда есть определенная цель, она 
ставится по  отношению к  результату, который должен быть по-
лучен: чему-то студенты должны научиться, они должны перей-
ти от точки А в точку В. И важно, что мы умеем понять, как они 
переходят из точки А в точку В, знаем, что это значит, и исполь-
зуем наше преподавание как инструмент, чтобы этот переход 
состоялся. Способы социального действования у Вебера — это, 
конечно, идеальные типы. Любое преподавание — это комбина-
ция нескольких способов действования: и аффективных, и тра-
диционных, и ценностных, но ключевое направление, в котором 
мы собираемся продвигать или развивать культуру преподава-
ния, — это переход к  преподаванию и  осмыслению своего пре-
подавания как целерационального действия.

Немного о  программе «Teach for HSE — Преподаем в  Выш-
ке». Это программа для преподавателей и  научных сотрудни-
ков Вышки, для всех наших кампусов, и она нацелена на повы-
шение преподавательского мастерства. Преподавание в Вышке 
классное, но  есть зарубежные университеты, в  частности Уни-
верситет Маастрихта, в которых очень сильные научные школы, 
изучающие именно преподавание, и  они очень много консуль-
тируют другие университеты по  этим вопросам. Поэтому про-
грамма этого года реализуется совместно со  специалистами 
из  Университета Маастрихта. При ее разработке мы исходили 
из того, что она прежде всего должна быть полезна преподава-
телю, то есть это должен быть не какой-то объем теоретических 
знаний о педагогике в целом, о том, как студенты учатся, а ра-
бочий инструмент, который позволит заинтересованному пре-
подавателю либо разработать новый учебный курс и  спроекти-
ровать его с  нуля, либо перепроектировать тот курс, который 
уже читается. Преподаватели — люди творческие, они постоянно 
что-то меняют, что-то «подкручивают». Наша программа должна 
стать таким пространством, в  котором можно задуматься и  пе-
резапустить свой курс.

Один из  важных акцентов этой программы: мы будем об-
суждать модели преподавания, которые реализуются в  веду-
щих вузах. В этом году мы хотим акцентировать свое внимание 
на проблемно ориентированном обучении. Это как раз то, чем 
знаменит Университет Маастрихта. Чему можно будет научить-
ся? Тому, как применять разные модели проектирования учеб-
ных курсов, как эффективно использовать методики проблемно 
ориентированного обучения и  оценивания студентов, как пра-
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вильно оценивать и давать обратную связь. Еще мы собираем-
ся включить в  программу некоторые «фишечки»: как создавать 
бренд учебного курса и  визуально привлекательный контент. 
Очень важная проблема, с  которой все сталкивались: как сде-
лать так, чтобы студенты не  скучали, чтобы они читали то, что 
им задают. Очень важно, особенно для новых преподавателей, 
осознать, это что значит — преподавать в  Вышке, какие здесь 
есть институциональные формы, ограничения, чем наш универ-
ситет отличается от других вузов. Если говорить об аудитории, 
то  на  самом деле мы не  ставим какого-то серьезного входно-
го ограничения, программа открыта для всех преподавателей, 
для всех сотрудников. Для новых преподавателей, безуслов-
но, она будет более актуальна, а также для тех, кто собирается, 
задумал что-то со своим курсом сделать: перезапустить, пере-
проектировать, сделать его более интересным. У нас есть важ-
ная категория в университете — это научные сотрудники. И они 
выходят в  аудиторию и  сталкиваются с  тем, что у  них, возмож-
но, недостаточно для этого компетенций или смелости. Вот для 
них эта программа.

Как она будет выглядеть? Четыре модуля, все даты уже из-
вестны, она длится до 8 декабря, вы сможете оценить ваши воз-
можности участия. Запланированы два небольших выездных 
семинара. В первом модуле будут обсуждаться основы педаго-
гического дизайна, концепция понимания через дизайн, через 
проектирование. Создавая курс, мы идем не от тем, а от обра-
зовательных результатов, от  того, как ложится на  эти результа-
ты контент, который мы хотим преподавать. На  выезде также 
будут освещаться особенности преподавания в Вышке. Второй 
модуль будет в Москве, он состоит из трех занятий, посвящен-
ных методам и  инструментам оценивания, организации обрат-
ной связи. Третий модуль будет вновь в Воронове, к нам как раз 
приедут коллеги из Маастрихта, и он будет целиком посвящен 
идеологии проблемно ориентированного обучения, здесь будет 
работа в малых группах. В четвертом модуле мы уделим внима-
ние различным «фишечкам», которые преподаватель может ис-
пользовать в  разных курсах, — инфографике, созданию визу-
ального контента, интеграции онлайн. А  в  конце мы хотели  бы 
сделать какую-то сборку, подвести итог под тем курсом, кото-
рый мы планируем, в рамках постерной сессии.

Всего мы ориентированы на 100 человек, это и будет когор-
та, которую мы наберем на этот курс. Мы надеемся, что они за-
пустят дискуссию о преподавании, сделают ее более видимой, 
потому что Вышка нуждается в  хорошей, качественной дискус-
сии о  том, как устроено преподавание и  какие нам для этого 
ресурсы нужны. Мы рассчитываем, что этот курс станет чем-то 
большим, чем просто образовательный продукт, где люди по-
слушают и что-то для себя полезное поймут. Мы надеемся, что 
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он поможет поддерживать определенный уровень дискуссии 
о преподавании, именно поэтому презентация этого курса сде-
лана в форме дискуссии.

Это то, что я  хотел сказать о  программе «Teach for HSE», 
а теперь перейдем собственно к вызовам в преподавании. Каж-
дый, кто преподает, сталкивается с  целым рядом сложностей. 
Содержательно поговорить об этих сложностях мы и пригласили 
четырех коллег: Вадима Валерьевича Радаева, профессора фа-
культета социальных наук, заведующего кафедрой экономиче-
ской социологии, первого проректора Вышки, Сергея Алексан-
дровича Медведева, профессора факультета социальных наук, 
Екатерину Викторовну Талалакину, доцента департамента ино-
странных языков, и Андрея Викторовича Дементьева, старшего 
преподавателя факультета экономических наук. Каждого из них 
мы просили охарактеризовать пять главных вызовов в  препо-
давании, впрочем, возможно, кто-то назовет и больше. Мы до-
говорились, что каждый будет говорить 15 минут, и  после это-
го будет открытая дискуссия. Вы можете задать любые вопросы, 
которые есть по программе и по преподаванию. Вы также може-
те поделиться собственными соображениями или идеями о ва-
ших вызовах в преподавании. Мы постараемся использовать эту 
дискуссию, в том числе, и для того, чтобы понять, что еще мож-
но сделать для поддержки преподавания в  Вышке. Вадим Ва-
лерьевич, вам слово.

Радаев Вадим Валерьевич, профессор факультета социаль-
ных наук, руководитель Лаборатории экономико-социологи-
ческих исследований НИУ ВШЭ. Вы уже поняли, что «Teach for 
HSE» will rock you, и очень скоро. А пока мы можем спокойно об-
судить некоторые личные впечатления, поделиться своими со-
ображениями о преподавании. У нас заказ на пять вызовов, их 
у  меня и  будет пять. Я  пойду от  более простых проблем к  чуть 
более сложным.

В  ближайший вторник у  меня начинается курс «Экономиче-
ская социология — 2». Я читаю его без малого 20 лет, и с ним все 
нормально, уверяю вас. Но спросите меня: чем я сейчас занят? 
Я опять что-то в нем переделываю, что-то меняю. И речь идет не 
о том, что вышла какая-то новая статья — вышла и вышла, погоды 
это не меняет. Речь идет об изменении организации курса, об из-
менении форм подачи. Дело в том, что периодически у тебя воз-
никают какие-то сомнения — не то чтобы каждое утро об этом ду-
маешь, но все же — и кажется, что ты делаешь не совсем то или 
не так. Эти сомнения и заставляют тебя что-то менять.

Итак, пять вызовов. Первый вызов: как, собственно, препо-
давать? Как передавать это самое знание? Мы, преподаватели, 
традиционно исполняем роль говорящих голов и вообще слиш-
ком погружены в себя и в свое понимание. Например, на протя-
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жении многих лет я  считал, что главное — это правильно и  гра-
мотно выстроить логическую структуру курса и на уровне подать 
его содержание. С  одной стороны, это нормально, потому что 
мы умнее обучающихся, мы заведомо лучше знаем предмет, 
мы опытные. Поэтому мы делаем то, что сами считаем важным 
и  интересным, и,  как нам кажется, мы знаем, что именно важ-
но. И это тоже правильно, потому что, если что-то неинтересно 
для тебя, это не будет интересно для других. Но с другой сторо-
ны, не покидает какое-то смутное ощущение, что твой интерес — 
это не гарантия, и возникает неизбежный вопрос: а что из того, 
что ты говоришь, студентами воспринимается и  что отсеивает-
ся? Ведь уже стало общим местом понимание, что осваивается 
только то, что ты сделал сам, то, что ты самостоятельно проду-
мал, проговорил, прописал.

В  любом случае нужна какая-то подгрузка социальных ре-
сурсов, как писал Дэвид Коэн в «Ловушке преподавания», кото-
рую мы в Вышке недавно издали. И здесь перед нами, по сути, 
стоят две задачи. Во-первых, нужно обеспечить включенность 
студентов, чтобы они занимались не  тупым потреблением 
знания, а  его самовоспроизводством, то  есть включали мозг 
хотя бы иногда. И во‑вторых, нужно умножать и разнообразить 
feedback, всякие обратные связи — как от собратьев-студентов, 
так и  от  преподавателей. То  есть нужно стимулировать некую 
самостоятельную деятельность. Предположим, все согласны. 
Дальше что? От  лекций мы совсем отказываемся? Пусть смо-
трят онлайн-курсы? Например, я  записал онлайн-курс — все, 
я  могу расслабиться? Или вообще все занятия нужно перево-
дить в интерактивные формы, а еще лучше в игровые? И пусть 
себе играют. Игры развлекут и, может быть, вовлекут в большей 
степени, чем обычные лекции. Это то, что нам нужно? Или все-
таки нужно что-то доносить до их голов — для любой игры ведь 
тоже нужен какой-то материал? Это был первый вопрос и  пер-
вый вызов.

Второй вызов. И  вновь общее место: мы должны учить сту-
дентов думать. Но  как побуждать людей включать мозг? Где 
тумблер? И  какие инструменты мы должны здесь использо-
вать? На  протяжении десятилетий ответ был тривиален, и  он 
был единственно понятным: это чтение. Это текст во всех видах, 
это чтение и  обсуждение текстов. Мы — люди книжной культу-
ры, мы воспринимали эту жизнь через текст. А как иначе можно 
было ее воспринимать? И  как можно учить кого-то социально-
гуманитарным дисциплинам, если этот кто-то не читает тексты? 
Не тексты вообще, а сложные тексты. А они, студенты, не читают. 
Не то чтобы совсем не читают, но тренд явно негативный, и он 
заметен невооруженным глазом. А если они сподобятся что-то 
прочитать, то часто не воспринимают. Не воспринимают в каком 
смысле? Не  то  чтобы они не  понимают буковки или отдельные 
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слова, они могут пересказать текст вполне внятно, но не могут 
при этом воспроизвести логическую структуру текста. Я пробо-
вал неоднократно.

И  более глубокая проблема: студенты все менее способны 
к преодолению в отношении сложных текстов. А может, и к пре-
одолению вообще. Утрачивается способность, воспитываемый 
навык прорубаться через сложный текст. То, чему нас учили. Мо-
жет быть, надо было учить чему-то более полезному, но нас учи-
ли именно этому, и  это то, что мы умеем, то, к  чему мы при-
выкли, и то, чего мы ожидаем от других. А студенты совершен-
но искренне не  понимают, зачем это нужно. Отсюда, понятно, 
стремление к разного рода упрощениям — конспектам, дайдже-
стам, презентациям, в  общем, всяким shortcuts. И  что нам те-
перь делать — отказаться от лонгридов и вообще от сложных тек-
стов или давать им что-то попроще? Или вообще свернуть ла-
вочку? Или все-таки мы должны упираться, цепляться, конечно, 
в других формах, более прогрессивных, более продуманных?

Вторая часть вопроса: как учить делать? Потому что профес-
сия связана не только с размышлением, но и с ремеслом, и по-
нятно, что учебники здесь уже не работают. Следующее общее 
место, которое, впрочем, для меня долгое время не  было об-
щим: нужно показывать образцы деятельности. При этом лучше 
образцы не  чужой деятельности, хотя другие люди иногда не-
плохо делают, лучше нас, может быть. Но лучше все-таки пока-
зывать образцы собственной профессиональной деятельности, 
потому что именно в свою работу ты более погружен, пропуска-
ешь все через себя, и потому это лучше для слушателей. Имен-
но по  этой причине тот, кто не  делает собственный research, 
не может быть хорошим преподавателем, а не потому, что уни-
верситет, дескать, заставляет публиковаться.

Раньше я относился сдержанно к демонстрации результатов 
собственных исследований, а сейчас я читаю целый семестро-
вый курс на эту тему. Но счастья все равно нет: я ощущаю, что 
мы привыкли показывать готовый аналитический или исследо-
вательский результат, мы фактически идем по  готовым публи-
кациям, благо, уже много наработано и  опубликовано. А  тре-
буется, видимо, другое. Нужно пытаться «распаковывать» свою 
деятельность, нужно демонстрировать процесс поиска, логи-
ку, развилки, показывать кухню исследования со  всеми по-
трохами, которые есть на  этой кухне, со  всеми упрощениями, 
недочетами, твоими ошибками. Именно это может как-то сти-
мулировать и продвигать молодых коллег в правильном направ-
лении. Но, понятно, легко докладывать о собственных достиже-
ниях, а  препарировать собственную деятельность, во‑первых, 
неприятно — никогда не  хочется рассказывать о  собственных 
слабостях, а  во‑вторых, мы просто это не  умеем. Это не  во-
прос честности и искренности, а вопрос методологии. Мы про-
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сто не привыкли это делать, у нас такие рассказы совершенно 
не выстроены, у меня в том числе. И я пока не знаю, что с этим 
делать.

Третий вызов. Он относительно простой, но  весьма непри-
ятный. Зачем мы учим? В  чем должен заключаться результат? 
Что ожидается на  выходе? Что от  нас требуют студенты, уже 
вполне понятно: от  нас требуют прикладных знаний, чтобы их 
можно было где-то применять. И что с этими требованиями де-
лать, честно говоря, не очень ясно. Забросить теорию — и, кста-
ти, забросить заодно и анализ — и учить ремеслу? Или пытаться 
все-таки объяснять студентам, что «хорошая теория» пригодит-
ся в  этой жизни? Кстати, сама по  себе она вряд ли, конечно, 
пригодится. Мы сами в  это верим, но  умеем  ли мы это объяс-
нять? Я не уверен, что мы можем это внятно объяснить, не уве-
рен, что мы знаем, как это вообще делать. В результате мы по-
тихоньку скатываемся к  ремеслу и  сдаем позиции. Понятное 
дело, с  неизбежными оправданиями, что, дескать, «рынок тру-
да требует», «клиент требует». Оправдания найдутся. А  между 
тем, видимо, мы все-таки должны учить другому — учить акаде-
мическим навыкам, я  не  боюсь этого слова: именно академи-
ческим навыкам. Причем учить этим навыкам большинство сту-
дентов, включая тех, кто никогда не будет нашим коллегой, кто 
уйдет на рынок, и слава богу. Но мы все равно должны их учить 
академическим навыкам, понимая под этим навыки не  специ-
фические — не specific skills, а дженералистские навыки, то есть 
навыки, которые нужны буквально везде и всюду. Это навык со-
держательного, или критического (что одно и  то  же), мышле-
ния; это навык эффективной и  в  то  же время корректной ком-
муникации, с чем и у взрослых, как известно, не очень гладко; 
это умение обнаруживать важные проблемы, умение решать эти 
проблемы, ибо теория — это решение важных проблем в первую 
очередь, а  все остальное потом; это умение преодолевать со-
противление материала, умение работать по четким, воспроиз-
водимым процедурам, ведь именно это отличает исследование 
от всякой болтовни. Сами мы верим в это, но как убедить «кли-
ента» в  том, что ему/ей это нужно не  меньше, чем нам, и  что 
это поважнее программирования и трепа про big data, — как это 
сделать, не очень понятно.

Четвертый вызов. Дальше хуже или сложнее, если угодно. 
Как удержать внимание слушателя? Вопрос стоит уже доволь-
но остро, потому что без вовлеченности студента, нашего мо-
лодого… чуть было не сказал «коллеги», нам ничего не добить-
ся. Удержать внимание становится все сложнее, и не потому, что 
жизнь сложна, а потому, что студенты сидят в гаджетах. Это, ко-
нечно, не вопрос одного лишь образования, проблема намного 
шире. И, думается, главная опасность здесь — не вред виртуаль-
ной коммуникации как таковой и  не  время, которое она пожи-
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рает. А  она пожирает все больше и  больше времени. На  мой 
взгляд, самая главная опасность и  главный вред заключаются 
в  наложении, интерференции разных форм коммуникации, ко-
гда одна форма коммуникации начинает пожирать другую.

Главная болезнь XXI  века — это разорванность сознания. 
А ее простые симптомы — это неспособность концентрировать-
ся ни на чем, неспособность погружаться во что бы то ни было. 
Мы все привыкли по  два-три дела делать одновременно, мы 
экономим время, мы такие «эффективные». Но  достигаемые 
нами сиюминутные количественные выигрыши впоследствии 
оборачиваются куда более крупными качественными потеря-
ми. Мы экономим время, но при этом теряем Смысл. И это по-
мимо того, что неуважение к  другому стало совершенной нор-
мой: с тобой пытаются говорить, а ты сидишь в гаджете, и это 
уже совершенно нормально. Рассредоточивается внимание, 
все превращается в выхватывание кусков здесь и там, и в ито-
ге происходит чистая потеря времени. Все это имеет серьезные 
последствия, в частности и для процесса обучения, потому что 
приводит, по существу, к неспособности чему-либо учиться. По-
тому что ты уже не можешь концентрироваться и воспринимать 
что-то сколько-нибудь протяженное.

Кто-то непременно скажет: но  есть  же и  дополнитель-
ные плюсы, студенты  же, наверное, используют эти гаджеты и 
в учебных целях, ведь интернет создает для этого такие богатые 
возможности. В ответ скажу, что в МГУ  — Мичиганском государ-
ственном университете — провели исследование, и выяснилось, 
что студенты, которых мониторили, половину чистого времени 
на занятиях проводили в интернете, и из времени, проведенного 
в  интернете, лишь девятую часть они посвящали каким-то ака-
демическим вещам. Все остальное время — это что угодно, кро-
ме того, что связано с какой-то пользой для обучения.

Что в  этой ситуации делать с  гаджетами? Я  уверен, что 
большинство из  вас скажет, что ничего уже поделать нельзя. 
И это будет означать, что мы проиграли. Конец. Другие, более 
креативные, скажут: давайте превратим нужду в  добродетель, 
то есть будем эти гаджеты использовать. Раз уж они там сидят, 
давайте застигнем их там, зайдем с  «заднего крыльца» и  че-
рез эти гаджеты захватим их внимание. Ровно год назад я начал 
использовать Mentimeter — онлайн-программу, где ты задаешь 
студентам вопросы по разным темам, они привычно нажимают 
кнопочки, и их ответы немедленно выводятся на экран. Есть не-
которые результаты: я  увидел, что половина действительно на-
жимали кнопочки, и им даже нравилось. Я, наверное, буду этот 
опыт продолжать. Но это не решение. Я для себя принял реше-
ние другое, я  буду его потихоньку воплощать. И  начал уже во-
площать. В  магистратуре мои занятия проходят под лозунгом 
«свободы от гаджетов». И надеюсь, я не останусь в одиночестве.
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Пятый вызов, самый сложный: кого мы учим? Я  в  какой-то 
момент — а я давненько преподаю — интуитивно обнаружил, что 
я  все меньше и  меньше понимаю мотивацию студента. А  для 
социолога это страшное дело, потому что социолог — это чело-
век, который в  первую очередь хочет понять мотивацию друго-
го. Если ты не понимаешь мотивацию другого, ты не понимаешь 
ничего. И  пришло новое поколение студентов, они по  видимо-
сти похожи на  нас — голова, два уха, но  они другие. Не  лучше 
и не хуже, просто другие. Кстати, студенты ведь приходили и ра-
нее, и они тоже были другими вроде бы, но изменения были ме-
нее серьезными.

Что мы можем сказать о сегодняшних студентах, если не от-
делываться общими фразами, что они digital natives и  прочее? 
Есть интуитивное ощущение, что их жизнь устроена по-другому, 
что их интересы шире, чем мы бы хотели, и что их пристрастия 
меняются чаще, чем мы привыкли, и что они хотят всего и сразу, 
причем хотят этого всего в  готовом и  нарезанном виде и с  ин-
струкцией по применению. Они хотят быстрых эффектов, не обя-
зательно материальных, но материальных желательно тоже. Мы 
в свое время считали, что все дефицитное дается непосильным 
трудом, а здесь другие рассуждения: можно все за пять минут 
найти в готовом виде. Есть такая фраза, не помню чья: «Зачем 
учить, если можно прогуглить». Это, наверное, уже народное. 
Мы тоже отличались от  отцов, не  спорю, даже были какие-то 
конфликты отцов и  детей, но  это была другая история. И  сей-
час речь уже идет не о конфликте. Речь идет о том, что можно 
назвать разломом поколений. Это началось не сегодня, это на-
чалось раньше, мы просто проморгали этот перелом в очеред-
ной раз. Потому что конфликт — это нормальная форма комму-
никации, а  сейчас есть риск потери этой коммуникации вовсе. 
Ты к ним с умным продвигающим вопросом… а они в гаджете.

В  связи с  этим последний вопрос, самый неприятный: как 
учить, если ты не понимаешь, кто перед тобой? Поскольку меня 
это мучает как профессионала, я начал исследовательский про-
ект, можно сказать личный, в  который я,  впрочем, и  других пы-
таюсь вовлечь. Лето я  потратил на  написание двух больших 
текстов про межпоколенческий анализ, с  богатой эмпирикой 
и  кучей расчетов, с  попыткой пощупать эмпирические разли-
чия между поколениями. Сделав эти тексты, я понимаю, что это 
только начало разговора. Но начинать подобный разговор необ-
ходимо.

Чириков И. С. Кстати, об этой эволюции вы сможете узнать, за-
писавшись на курс «Teach for HSE», где Вадим Валерьевич уже 
согласился о  ней поведать. Я  предлагаю поступить так: послу-
шать всех четырех заявленных спикеров, а потом перейти к об-
щей дискуссии, потому что, мне кажется, самые интересные 
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вещи будут на  стыке. Коллеги, которые будут выступать после, 
вы можете в  своих выступлениях как-то отзываться и  на  тези-
сы, потому что на то, что сказал Вадим Валерьевич, невозмож-
но не  отозваться, особенно про гаджеты. Я  бы попросил Сер-
гея Александровича Медведева следующим рассказать о своих 
главных вызовах в преподавании.

Медведев Сергей Александрович, профессор факультета со-
циальных наук. Во-первых, я всегда бываю впечатлен, когда вы-
ступаю в  этом зале. Пушкинское «Чертог сиял, гремели хором 
певцы при звуках флейт и лир» — такое очень возвышенное ощу-
щение. Спасибо, что пришли услышать эти досужие размыш-
ления, и  спасибо за  этот вопрос, потому что он меня подвиг 
к  некоторой критической рефлексии относительно того, чем 
я занимаюсь. Те же вопросы, которые Вадим Валерьевич себе 
задавал: для кого, зачем, почему.

Я  хотел  бы попытаться разделить те  вызовы — как это сей-
час модно называется, challenge, — которые передо мной сто-
ят, на  две категории. С  одной стороны, это вызовы, идущие 
из Х Х века, которые связаны с массовым, индустриальным, ли-
нейным, квантифицируемым образованием, это некая формаль-
ная рамка, давление которой я постоянно чувствую, с другой — 
вызовы XXI века, о которых Вадим Валерьевич очень красноре-
чиво сказал. Три вызова из прошлого и два вызова из будущего.

Что касается прошлого — это проблема человеко-часов, 
проблема объемов, проблема размера курса, проблема массо-
вого, а не индивидуального образования, проблема критериев, 
проблема того, что готовятся люди под определенные профес-
сии, специальности. И все это я считаю достаточно устаревши-
ми вещами, это огромная кафкианская бюрократическая над-
стройка, которую мы несем на своих плечах, и нужно совершать 
какие-то ритуальные приседания, чтобы ей соответствовать. 
Сегодня я получил спешный мейл: срочно два ваших курса нуж-
но пересмотреть, их программы должны соответствовать рабо-
чему учебному плану. Я  даже не  понимаю, что это значит, мне 
пришлось задавать уточняющие вопросы. Надо какие-то часы 
перекраивать, где этот рабочий учебный план. Одно из  наибо-
лее абсурдных занятий, которым я за последние несколько лет 
занимался, — я писал программу курса, и там надо было пропи-
сывать компетенции согласно номенклатуре таковых: «Обучаю-
щиеся должны уметь грамотно прочитать текст и  сделать вы-
воды», компетенция 5.3.7, компетенция 5.3.8. И  вот ради чего 
выстраиваются эти пирамиды? Мы находимся в  их основании, 
а они расширяются, это перевернутые пирамиды, мы несем их 
на своих плечах. Вот этот вопрос остается без ответа.

Другая проблема — численность студентов: большие классы 
не  позволяют сделать то, что хотелось  бы сделать. Вот я  сей-
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час, например, читаю один курс на  английском языке, кото-
рый, по счастью или по несчастью, достаточно популярен у сту-
дентов по  обмену, у  иностранцев. Я  попытался сделать лимит 
на  них. И  мне идут десятками слезные письма: наши учебные 
программы согласованы заранее, мы должны взять ваш курс. 
В  результате у  меня будет курс порядка 80 или 100 человек, 
с которыми я не смогу сделать и половины того, что я хотел бы 
сделать с  более маленьким курсом. Если  бы там были только 
российские студенты, мы могли  бы проводить занятия на  ули-
цах, на площадях, пойти на Красную площадь, посмотреть, как 
ее пространственное устройство говорит об устройстве власти 
в России, пойти в Китай-город, пойти в Третьяковскую галерею, 
посмотреть, как политика оформляется в художественном виде. 
Это все нельзя сделать, потому что это будет большая аудито-
рия, это будет большой класс, это будет огромное коллектив-
ное действо. И это, конечно, проблема массового образования, 
проблема больших курсов, больших потоков и  невозможности 
индивидуализации всего этого. Это первая большая проблема — 
проблема объемов.

Второе — это проблема квантификации всего современно-
го образования, всех нормативов, компетенций, даже и  самих 
специализаций. Я  являюсь стойким и  убежденным сторонни-
ком концепции liberal arts. Я  убежден, что есть широко поня-
тая сфера гуманитарных наук, и  это знание не  специализируе-
мо, оно не передается по этим узким каналам информации. Мы 
проводим наши летние и зимние школы Escapes from Modernity, 
и там стандартный набор: социологи, культурологи, экономисты, 
философы, политологи. И  я  вижу, как это работает, как проис-
ходит это перекрестное опыление и  как невозможно найти ка-
кую-то единую, уникальную для каждой из специализаций тему: 
любая тема в этом мире гуманитарного знания распространяет-
ся на все эти области.

Ну и то, что Вадим Валерьевич сказал — что люди подходят 
с точки зрения профессии: зачем мне это нужно, для чего я все 
это учу? Я с этим вопросом впервые столкнулся в Америке, ко-
гда приехал в Колумбийский университет в 1990‑е годы учиться. 
Я еще из такой советской просвещенческой культуры, а там сту-
денты, с которыми я был в классе, неожиданно ставили вопрос: 
«А зачем мне все это нужно знать?». Это для меня был абсурд-
ный вопрос, потому что знание самоценно: ты должен знать по-
тому, что ты должен знать. А тут люди спрашивают: зачем? И как 
я при помощи этого заработаю деньги? Вот эта прагматика в ре-
зультате докатилась и сюда, но это все довольно смешно и аб-
сурдно, потому что я всякий раз объясняю, что профессий ника-
ких не будет. К тому моменту, когда вы получите свои заветные 
дипломы, особенно если у  вас будет шестилетняя или десяти-
летняя траектория образования, вообще не будет никаких про-
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фессий, вы будете думать только над тем, как занять свое сво-
бодное время, как себя применить в этой жизни, где все кругом 
будут выполнять роботы, где не нужны будут ни юристы, ни бух-
галтеры, ни  врачи основной практики. Именно поэтому нужна 
широкая гуманитарная база, поэтому бесполезны специализа-
ция, компетенции и  все эти номенклатуры специальностей се-
годня. Это такой глубокий Х Х  век, который мы пытаемся навя-
зать XXI веку.

Третий вызов, с которым я сталкиваюсь, опять идущий из эпо-
хи модерна, из эпохи линейности, — это система оценок. Я вооб-
ще не уверен, что в образовании нужны оценки, что людей нуж-
но оценивать. Это создает неправильные мотивации. Многие 
педагогические системы для раннего возраста, вальдорфская 
например, на корню отвергают систему оценки. Я понимаю, что 
это абсолютно утопическая мысль, от оценивания в университет-
ской системе не избавиться. Хотя, если человек защищает дис-
сертацию, ему  же не  выставляют оценки — либо ты защитился, 
либо не защитился. То же самое с проектом. Сталкиваясь с не-
обходимостью оценки, с  необходимостью уложить свои сужде-
ния в это прокрустово ложе, особенно с необходимостью оценить 
курсовую или диплом по определенному количеству критериев, 
понимаешь, с  одной стороны, неизбежность, но  с  другой — не-
адекватность этой системы. Это тот вопрос, который мы все дол-
жны себе поставить. Хочу еще раз сослаться на позитивный опыт 
летних школ Escapes from Modernity: мы там не выставляем оце-
нок, все получают дипломы, и все прекрасно понимают, кто был 
лучшим студентом, лучшим участником этих школ. Лучшим вру-
чаются какие-то смешные призы, какие-нибудь плюшевые оле-
ни. И люди ценят этого плюшевого оленя гораздо больше, чем 
если  бы они получили какую-то оценку. Оценка, конечно, кон-
вертируется в диплом, диплом конвертируется в работу, работа 
конвертируется в зарплату. Мы все живем в этом мире, мы по-
нимаем, что это неизбежно. Но если мы говорим о новых фор-
матах, то о новых подходах к оцениванию по крайней мере нужно 
думать. Это три вызова из старого мира. И два вызова из нового 
мира, о них очень хорошо сказал Вадим Валерьевич.

Первый — это вызов гаджета, вызов смартфона. Есть про-
странство мест и  пространство потоков. Гаджеты — это разру-
шение пространства мест. Все находятся в  пространстве пото-
ков, они витают в  данный момент где-то еще, хотя физически 
их телесная оболочка пребывает в  этой аудитории. Здесь дей-
ствительно можно, с  одной стороны, попытаться постучаться 
туда, например создать список этих людей и послать им какой-
нибудь месседж, который у всех выплывет на смартфонах, типа 
«Вы еще здесь?». С  другой стороны, справиться с  гаджетами 
опять-таки удается на  наших летних и  зимних школах, потому 
что там гораздо более добровольная и игровая форма обучения, 
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и там конвенция. Можно договориться с людьми. Бывает, люди 
обедают и складывают смартфоны в углу. И если кто-то ответил 
на звонок, то платит за обед за всех. Со студентами можно так 
договориться: давайте, это будет зона digital detox, зона анало-
гового опыта, мы здесь общаемся между собой. В летних шко-
лах это проще, потому что люди выбрали какое-то время, за-
платили какую-то сумму денег. Это серьезный и добровольный 
акт, и очень смешно было бы после этого все учебные занятия 
сидеть и  тупить в  экран своего смартфона. И  люди с  удоволь-
ствием и добровольно эти смартфоны, гаджеты сдают, склады-
вают где-то в сторонке, и в течение трех-четырех часов работа-
ют здесь и сейчас. Так что в принципе это возможно, это вопрос 
договоренности.

И  последнее. Это тоже вызов интернета — вызов Гугла. Это 
гуглизация мышления. Мы действительно мыслим уже не  при 
помощи мозга, а  при помощи Гугла. Это аутсорс уже не  толь-
ко наших ресурсов памяти, но  и  ресурсов мышления, спосо-
ба нахождения решения задачи. Это, наверное, главный вызов. 
Я  за  своей собственной эволюцией слежу: на  протяжении по-
следних 15–20 лет я был цифровым оптимистом, но в последние 
года два я ловлю себя на том, что все чаще и чаще соглашаюсь 
с  цифровыми алармистами. Давным-давно Евгений Морозов 
об этом писал, и сейчас я вижу, как в политике наступает некий 
цифровой термидор и  как вся эта цифровизация ведет к  появ-
лению Большого брата. С  другой стороны, упрощается мыш-
ление людей, потому что вызов Гугла — это прежде всего отказ 
от сложности. В любом случае Сеть минимизирует транзакцион-
ные издержки на обработку сложной информации. Дело совер-
шенно не в плагиате. Можно написать работу, не списав ничего, 
но ты ее напишешь при помощи Гугла, ты ее напишешь при по-
мощи интернета. Здесь вообще философский вопрос: а может 
быть, это хорошо? А  может быть, это правильно? Может быть, 
вообще будет такая ноосфера, что мы свои мозговые способ-
ности постепенно будем передавать на  облако, на  Гугл, и  все 
мы вместе, все человечество будем думать при помощи Сети? 
Но пока что я вижу, что таким сетевым образом написанные ра-
боты действительно более мелкие, они слишком поверхностны, 
они недостаточно структурированы, они — продукт клипового, 
визуального мышления.

А самое главное — интернет, как ни парадоксально, выключа-
ет критическое мышление. Он не учит критическому мышлению. 
Критическому мышлению учат книги, критическому мышлению 
учит все-таки, как ни  странно, старая иерархическая система 
знания с  энциклопедиями, авторитетами, которые ты, может 
быть, будешь критиковать. А интернет за счет своего упрощения 
и  подсовывания наиболее удобоваримой информации лиша-
ет человека способности мыслить критически. И это, наверное, 
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один из  главных вызовов, с  которыми я  сталкиваюсь. Потому 
что мне хотелось  бы, чтобы и  меня критиковали, когда я  гово-
рю, чтобы люди критически воспринимали источники, которые 
я даю. Этого нет. Все берется прямо, все принимается на веру 
и все берется для того, чтобы моментально найти какую-то кра-
сивую, броскую, хорошую идею, фразу, теорию и с ее помощью 
объяснить все. С  этим сталкиваются не  только преподаватели, 
с этим сталкивается все современное общество. Это уже новая 
когнитивная ситуация, в которой мы все оказались. Просто мы 
здесь на  переднем крае находимся — люди еще старой, книж-
ной борхесовской культуры, неожиданно оказавшиеся в  мире 
цифрового постмодерна.

Талалакина Екатерина Викторовна, доцент департамента 
иностранных языков. Как и Сергей Александрович, я считаю, что 
сегодняшняя встреча — это хорошая возможность остановить-
ся и  отрефлексировать свою деятельность, потому что иногда 
утопаешь в студентах, в курсах, в текучке, и остановиться и по-
смотреть на все это со стороны просто нет времени. Проанали-
зировав свою деятельность, я поняла, что главный мой вызов — 
это среда. Под средой я понимаю не Высшую школу экономики 
или студентов, как раз с этим у меня проблем нет: я больше чем 
рада работать именно в  Вышке, именно в  этом здании, имен-
но с этими студентами, хотя перед каждым занятием я двигаю 
парты и мечтаю о том, что когда-нибудь будет такая среда, в ко-
торой парты двигаются за  30 секунд, как это возможно в  неко-
торых университетах. В целом наша учебная среда меня устраи-
вает. Что же тогда я имею в виду под средой?

СРЕДА для меня — это аббревиатура из  пяти вызовов, ко-
торую я  придумала, чтобы эти вызовы структурировать. Итак, 
«С» — это сотрудничество. Для меня это главный вызов. Об этом 
говорил Вадим Валерьевич: иногда лектор существует в отрыве 
от студентов, и наладить сотрудничество бывает трудно. И Сер-
гей Александрович об этом упомянул: масштабы студенческой 
аудитории играют ключевую роль. Как преподаватель иностран-
ного языка, за  более чем 10  лет я  привыкла работать именно 
в камерной аудитории, не больше 15 студентов, с которыми мне 
легко наладить сотрудничество. В  2017  году я  начала работать 
с  аудиторией в  2 раза больше: либо 35 человек на  семинарах, 
либо 60–70 человек в лекционной аудитории. Для меня это ста-
ло вызовом, с которым я не сразу смогла справиться. Для пред-
метника это обыденная ситуация, а  для меня как преподава-
теля иностранных языков открылся новый мир. Расскажу, как 
я  пытаюсь справиться с  этой новой для меня ситуацией, а  на-
сколько успешно — покажет время. Я пытаюсь наладить сотруд-
ничество через непрерывную обратную связь со  студентами. 
Именно слово «непрерывная» для меня стало самым большим 
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вызовом: как сделать так, чтобы мы постоянно с  ними находи-
лись, что называется, on the same page, в одном пространстве, 
на  одной волне? На  моих занятиях я  пытаюсь сделать так, что-
бы студенты не  были заняты только своими гаджетами, пыта-
юсь вовлечь их в такую деятельность, которая была бы им инте-
реснее или важнее, чем соцсети. Студенты всегда должны быть 
заняты выполнением определенного задания, чтобы времени 
на  соцсети не  оставалось. При этом также необходимо учиты-
вать интересы и потребности самих учащихся. Когда я объявила 
своим студентам, что могу изменить какие-то элементы курса 
под их запросы, — именно тогда студенты, на  мой взгляд, за-
интересовались и  стали принимать участие в  работе. То  есть 
ответом на  вызов, который я  обозначаю как «сотрудничество», 
может быть привлечение студентов к  со-творчеству в  процес-
се обучения и вовлечение их в процесс со-творчества занятия 
и со-творчества курса. Таким образом можно положить начало 
обеспечению непрерывной связи с  ними. Для этого мне при-
шлось освоить новые для меня приложения, которые позволи-
ли эту связь установить в формате, который привычен для сту-
дентов. Речь идет, например, про бесплатное приложение для 
мобильных устройств Socrative для проведения небольших про-
верочных работ на занятии с опциями предоставить студентам 
мгновенную обратную связь или получить от  них комментарии 
после каждого занятия.

Следующий мой вызов, «Р», — это равенство возможностей. 
Сергей Александрович упомянул, что есть вызовы XX и XXI века. 
Я  в  свою очередь ориентируюсь на  документ, который создан 
организацией Partnership for 21th Century Skills и  вывешен 
на сайте Американских советов по обучению иностранным язы-
кам1. В документе содержится таблица: как выглядели занятия 
в Х Х веке и как они должны выглядеть в Х ХI веке. На мой взгляд, 
все, что обозначено в колонке XXI века, является для нас вызо-
вом. В  Х Х веке, считают авторы документа, был акцент на том, 
чтобы всех обучать одинаково — same instructions for all students. 
В  XXI  веке акцент сместился на  индивидуализацию обучения. 
С  моей точки зрения, именно эта тенденция к  индивидуализа-
ции создает новый вызов в  системе образования: жертвой ин-
дивидуализации обучения может пасть равенство возможно-
стей. Ответом на этот вызов могло бы стать вовлечение студен-
тов в групповую работу. Мой личный опыт свидетельствует, что 
наши студенты плохо справляются с  групповой работой. Они 
не  хотят ее выполнять, не  умеют это делать, всеми средства-
ми пытаются от  этого уйти, просят индивидуальные задания. 

	 1	 https://www.actfl.org/sites/default/files/pdfs/21stCenturySkillsMap/p21_
worldlanguagesmap.pdf
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Но опять же мой опыт внедрения групповых заданий показывает, 
что после нескольких попыток студенты понимают смысл груп-
повой работы и начинают взаимодействовать друг с другом бо-
лее осознанно. На мой взгляд, такая организация обучения со-
здает равные возможности студентам с  разным уровнем зна-
ний и  способностей, потому что в  групповой работе они могут 
сотрудничать и помогать друг другу.

Вызов «Е» — это единые требования. Здесь я поспорю с Сер-
геем Александровичем, который сказал, что критерии оценки 
чаще всего бывают неадекватными. Я  соглашусь лишь в  том, 
что иногда критерии оценки действительно могут быть некор-
ректными, но  после того как в  2014  году я  стала экзаменато-
ром Американских советов, для меня открылось новое понима-
ние оценивания знаний. Что я имею в виду? Мой экзамен — это 
интервью длительностью полчаса, и моя задача состоит в том, 
чтобы за эти полчаса создать человеку условия, при которых он 
сможет предъявить лучший образец своей речевой деятельно-
сти. Именно это видение экзаменов легло в  основу всего мо-
его процесса преподавания: я должна создать студентам такие 
условия, чтобы получить от  них лучший образец их деятельно-
сти. Далее, после интервью, как экзаменатор я должна оценить 
уровень владения языком у  этого человека, который сам заин-
тересован в моей оценке. В процессе обучения я точно так же 
должна оценить у  студентов уровень овладения неким видом 
деятельности, и  необходимо сделать это так, чтобы студенты 
были в этом заинтересованы и сами попросили меня об обрат-
ной связи. Один из  моих ответов на  этот вызов — вовлечение 
студентов в  создание критериев оценки. При этом моя зада-
ча в том, чтобы направить их в нужное мне русло. Я часто спра-
шиваю: «Что вы хотите, чтобы в  данном случае я  у  вас оцени-
ла?». Когда я ставлю вопрос таким образом, студенты реагируют 
живо, принимают заинтересованное участие в  со-творчестве 
критериев. В  таком виде это не  воспринимается как традици-
онная оценка, это больше похоже на  обратную связь, которую 
студент сам запрашивает и иногда даже подходит за более де-
тальными комментариями. Важно обеспечить такую среду, в ко-
торой созданы наилучшие условия для образца деятельности 
самого высокого уровня и  качества. Для этого, с  одной сторо-
ны, нужно постоянно варьировать критерии оценки, а с другой — 
обеспечить их преемственность, то есть сделать так, чтобы был 
и  formative assessment, формирующий контроль, и  summative 
assessment, итоговый контроль, чтобы студенты понимали, что 
их оценивают не  для того, чтобы выставить им отметку, а  для 
того, чтобы предоставить им непрерывную обратную связь.

Следующий вызов, «Д», — это деятельность. В  этом  же до-
кументе про сравнение процесса обучения в  XX и  XXI  веке об-
суждаются различные виды деятельности в процессе обучения. 
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Иногда акцент в  аудитории смещается на  интерпретативную 
деятельность, то  есть преподаватель рассказывает, студенты 
интерпретируют и воспроизводят. Вместе с тем нужно добиться, 
чтобы студенты занимались именно творческой деятельностью, 
чтобы они критически переосмысливали материал. Как сделать 
так, чтобы на выходе было творчество, а не простое воспроизве-
дение материала? Это также для меня стало вызовом, на кото-
рый я пытаюсь ответить при помощи flipped classroom — на рус-
ский это переводится как «перевернутое обучение». При такой 
организации учебной работы вся активная творческая деятель-
ность происходит на  занятии, а  освоение, начитка или интер-
претация материала — во внеаудиторное время. И когда студен-
ты вместе вовлечены в эту деятельность, получается, что у них 
просто нет времени использовать гаджеты в каких-то других це-
лях, например для соцсетей, у них все время отдано на то, что-
бы создать некий продукт. Специфика моего предмета «акаде-
мическое письмо» облегчает такую организацию деятельности: 
написать — значит создать конкретный продукт.

Наконец, последний вызов, «А», — наверное, самый сложный. 
Это аутентичность. Аутентичность материала, который я препо-
даю. Как такового предметного содержания у меня нет, я препо-
даю умения, те академические умения, которые Вадим Валерь-
евич упомянул в своем выступлении. Как сделать так, чтобы эти 
академические умения для студентов были аутентичными, что-
бы для них учебная деятельность не  была искусственной, син-
тетической ситуацией, а чтобы студенты поняли, что им это дей-
ствительно нужно в жизни? Это самый большой вызов из всего, 
с чем мне приходится иметь дело. На него я пока не нашла од-
нозначного ответа и пытаюсь получить его от студентов: чтобы 
студенты сами мне рассказали, зачем им все это нужно. Когда 
запрос исходит от них, им легче понять ценность того, что я пы-
таюсь им дать. Сергей Александрович говорил, что ключ к тому, 
чтобы пытаться справляться с  этими вызовами, — это договор. 
Со всем, что я перечислила, со всеми пятью вызовами — сотруд-
ничество, равенство возможностей, единые требования, дея-
тельность и аутентичность того, что происходит, — можно начать 
справляться при помощи договора со студентами, заключения 
конвенции, на которую они соглашаются, вместо того чтобы дик-
товать им условия «сверху». Собственно, поэтому я  и  двигаю 
парты перед каждым занятием: для того чтобы им было удоб-
но в  образовательном пространстве, чтобы они не  чувствова-
ли себя по  другую сторону баррикад от  меня. Дизайн образо-
вательного пространства — именно пространства, в  котором 
происходит обучение, — а  также дизайн курса и  дизайн оцени-
вания, но не ради оценки, а ради обратной связи, на мой взгляд, 
могут являться точками отсчета в поиске ответов на современ-
ные вызовы преподавания.
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Дементьев Андрей Викторович, старший преподаватель фа-
культета экономических наук. Я  бы представил пять основ-
ных вызовов преподавания, с  которыми я  столкнулся в  своей 
практике, как ответы на  пять вопросов: что, как, кому, почему 
и успешно ли я преподаю? Три из них упомянул Вадим Валерь-
евич, правда, в другой последовательности, а именно: что, как 
и кому я преподаю. Поэтому я лишь пробегусь по этим пунктам. 
А  вот почему я  преподаю и  насколько успешно я  преподаю — 
на  ответах на  эти вопросы я  бы остановился чуть подробнее. 
Почему — это всегда индивидуальный выбор. На  вопрос «по-
чему?» каждый отвечает по-своему, и  я  тоже о  своем пути не-
сколько подробнее расскажу.

На вопрос «что» почти всегда отвечает университет. Универ-
ситет «сверху» диктует, что читать, а студенты «снизу», опреде-
ляя ответ на вопрос «кому», образуют, если хотите, клиентскую 
базу — так возникает образовательная среда. Между этими мо-
лотом и  наковальней как раз помещаются преподавательские 
практики. Именно преподаватель своей деятельностью, сво-
ей профессией, если хотите, своей жизнью, ответив для себя 
на  вопрос «почему», вырабатывает свой преподавательский 
стиль и  отвечает на  вопрос «как». Ответив на  него, необходи-
мо понять, насколько  же успешна эта деятельность, насколько 
ты ей удовлетворен и каковы твои достижения. Вот эти пять во-
просов, пять вызовов.

Вызов первый: почему я  преподаю? Когда мне впервые 
в лоб задали этот вопрос — всего лишь пять лет назад, а к тому 
времени я уже 12 лет преподавал, — я вдруг понял, что, оказыва-
ется, я преподаю уже в четвертом поколении. Моя прабабушка 
начала преподавать в  1920‑е  годы на  университетском уровне. 
Взглянув на  свою собственную историю, на  историю своей се-
мьи, я понял, что у меня, в общем-то, не было выбора.

Когда я обучался в аспирантуре в Высшей школе экономики, 
Вышка предоставила мне шанс и  дала уникальный опыт: трое 
студентов аспирантуры были назначены на  разработку абсо-
лютно нового, впервые в  России создаваемого курса макро-
экономики продвинутого уровня взамен всему, что до этого су-
ществовало в  высшей школе. И  эта задача стала, безусловно, 
огромным вызовом для меня и  моих коллег в  профессиональ-
ном смысле, стала основным видом деятельности на  полго-
да-год. Собственно, тогда я  и  встал на  эту скользкую дорожку 
и с нее уже практически не сворачивал. Конечно, отвечая само-
му себе на  вопрос, зачем мне этот курс следовало разрабаты-
вать, я  понимаю, что стремился к  совершенствованию именно 
в  области макроэкономики, стремился познать предмет через 
преподавание. Думаю, это достаточно часто встречающаяся си-
туация у  молодых преподавателей: если хочешь что-то понять, 
начни преподавать.
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Затем появилась возможность дополнительно усовершен-
ствовать свои навыки через преподавание, а именно развивать 
так называемые soft skills, в  частности английский, презента-
цию, речь, общение с  аудиторией, в  том числе с  большой, ко-
гда в  2002  году — это третий курс аспирантуры — я  стал пре-
подавать в  МИЭФ на  английском языке. Это отдельный опыт, 
поскольку то, что кажется естественным, когда твоя аудитория 
разговаривает с тобой на родном языке и легко тебя понимает, 
становится вызовом, когда ты вдруг с соотечественниками начи-
наешь общаться на английском. В дальнейшем этот навык пре-
вратился в мое конкурентное преимущество, и теперь я вообще 
не  преподаю на  русском в  Высшей школе экономики. Видимо, 
это и есть будущее нашего университета, по крайней мере в от-
дельных дисциплинах. Стремясь стать глобальным университе-
том, мы все больше и  больше вовлекаем иностранных студен-
тов в  курсы. Особенно, конечно, любопытно, когда твой курс 
состоит из 120 человек, и на нем один иностранец, и тогда все 
семинары и все лекции у тебя по-английски идут, хотя ты вроде 
не обязан это делать. А потом выясняется, что этот иностранец 
хорошо говорит по-русски.

Следующее приобретение по  мере накопления преподава-
тельского опыта — это возможность преподавать, чтобы делить-
ся опытом, потому что есть чем поделиться, есть своеобразная 
радость дарения. Ты научился сам, и  тебя просто распирает 
от потребности поделиться своим опытом. Это ощущение на са-
мом деле не  обязательно возникает только у  опытного препо-
давателя, это, наверное, свойство, которое может быть в крови 
у каждого. Однако то, что действительно приходит с опытом, — 
это чувство, что ты достаточно стар, чтобы знать лучше, и доста-
точно молод, чтобы сделать это самому. Вот тогда ты чувству-
ешь потребность оформить радость дарения в свою профессию 
и, если повезет, даже деньги достойные за это получать. Не ве-
зет пока.

Самая амбициозная и  самая, если хотите, пафосная часть 
вызова номер один — это ощущение, что, общаясь с  моло-
дым и  прогрессивным поколением, ты влияешь на  них. Памя-
туя о  высказывании Бисмарка, что школьный учитель выиграл 
войну, чувствуешь ответственность и отдаешь себе отчет в том, 
что молодежь воспринимает происходящее в  том числе и  че-
рез призму твоего отношения к миру… Я веду макроэкономику, 
в преподавании этой дисциплины возникает много параллелей 
и  с  отношением к  миру в  целом, и  с  политической ситуацией, 
и с какой-то социальной взрослостью молодого поколения. Ты 
чувствуешь свою ответственность, рассматривая под опреде-
ленным углом зрения или интерпретируя так или иначе события 
и факты в российской или мировой экономике, ты чувствуешь, 
что твое миропонимание формирует взгляды и мироощущение 
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студентов. Вызовом же в связи с этим является то, что, как по-
казала практика последних лет, чем лучше ты начинаешь учить 
студентов, особенно на бакалаврском уровне, тем большее чис-
ло из  них уезжает за  границу и  уже никогда не  возвращается. 
С  этим можно как-то смириться, поскольку тут, с  одной сторо-
ны, твои преподавательские амбиции, а  с  другой — ты понима-
ешь, что, наверное, система устроена таким образом, что пока 
чистый отток мозгов все-таки идет за рубеж. Но существуют уже 
примеры, и  они особенно радостны, когда твои студенты воз-
вращаются и  включаются с  еще большим усердием в  образо-
вательный или научно-исследовательский процесс. И  ты пони-
маешь, что, может быть, с не очень высоким КПД, но ты делал 
в своей жизни правильное дело.

Второй вызов — это что я  преподаю. Здесь я  буду кратким. 
Когда в 2000 году нам предложили разработать курс макроэко-
номики продвинутого уровня и появилась возможность сделать 
все «как на Западе», но только лучше, мы поняли, что лучшие об-
разцы курсов максимально приближены к  социально-экономи-
ческому контексту той страны, в которой этот курс преподается. 
Собственно, это и создает конкурентные преимущества такому 
курсу. В начале 2000‑х годов в России так сделать нельзя было, 
поскольку макроэкономические ряды были короткими и  усмо-
треть закономерности в  происходящих событиях было весьма 
сложно. Было принято решение делать курс максимально тео-
ретизированным. Но по мере его развития от курса отпочковы-
вались более прикладные и  специфически ориентированные 
дисциплины. И  если 15  лет назад макроэкономической анали-
тики и model builder как профессии в России не существовало, 
то  сейчас наши студенты с  выпускных магистерских работ на-
прямую попадают в  аналитический департамент Центрального 
банка и Сбербанка — именно с теми квалификациями, которые 
были еще невостребованными 15  лет назад. Мы продолжали 
бить в  одну точку, и  сейчас, благодаря наработанным методи-
ческим материалам и инерции в преподавании, наши студенты 
оказались востребованы. Что касается макроэкономики проме-
жуточного уровня, здесь вызов опять весьма специфичный для 
моей сферы преподавания, поскольку курс традиционно чита-
ется в  вузах на  трех уровнях: на  продвинутом, промежуточном 
и  базовом, и  всегда возникает вопрос, что  же такое промежу-
точный уровень, если, например, студенты не хотят продолжать 
образование в магистратуре. Или что такое вводный, или базо-
вый, уровень для студентов, которые не  собираются продол-
жать макроэкономику. Вот, например, я  буду читать в  следую-
щем семестре макроэкономику для философов. Интересно же 
объяснить им с философской точки зрения, почему, когда печа-
таешь деньги, инфляция все равно рано или поздно вырастет. 
Самый сложный с точки зрения преподавания и самый простой 
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по уровню, если хотите, математизированности курс — это «Ос-
новы экономики для бизнес-образования». Чем более «базо-
вый» курс, тем проще его математическая основа и тем сложнее 
его оказывается преподавать. Здесь для меня вызов состоит 
в  том, чтобы переключиться от  преподавания по  учебнику, ос-
нованному на экономических моделях, на то, что по-английски 
называется story telling. Каждый раз я  рассказывал некоторую 
историю, превращая ее в проблему, и эту проблему можно ре-
шить, только если ты знаешь некий набор базовых инструмен-
тов — только с их помощью ты можешь найти ответ на заветный 
вопрос.

Третий вызов: как я  преподаю. Тут схема простая: с  одной 
стороны концепции преподавания, а с другой — концепции обу-
чения, с  одной стороны преподаватель, как он думает о  том, 
что делать, а с другой — студент со своим подходом к обучению. 
Зачастую эти два подхода, мягко говоря, не совпадают. Так вот, 
если удается ответить на  вопрос — Вадим Валерьевич его уже 
поднимал: «Кого ты учишь?», — то  тогда более явственно будут 
видны критерии для дизайна курса, для того, как преподавать.

Я  выделил пять основных стилей преподавания, в  этих сти-
лях возможно уследить некое развитие. По крайней мере у меня 
было примерно так. Сначала ты начинаешь как эксперт, пре-
тендуя, что знаешь предмет лучше других. Ты можешь быть се-
минаристом, потому что можешь объяснить малой аудитории 
примерно то, что ты только что сам узнал. Твоим конкурентным 
преимуществом будет то, что ты на одной волне со студентами 
в  понимании полезности материала для успешной сдачи кур-
са. Полезность в  утилитарном смысле — это то, что нужно для 
экзаменов, а  значит, можно где-то упростить, а  где-то пропу-
стить. Ты знаешь, что полезно, потому что ты со  студенческой 
скамьи и ты в теме. После того как ты стал экспертом, ты стано-
вишься более или менее авторитетным для студентов, ты начи-
наешь капитализировать свой статус, опыт, знания и репутацию, 
становишься лектором. Тогда ты получаешь право устанавли-
вать критерии оценивания, и  от  тебя ожидают, что ты знаешь, 
как лучше. На  этом не  останавливается развитие преподавате-
ля. Если в дальнейшем ты становишься примером для подража-
ния — Вадим Валерьевич тоже упомянул об этом, — если на тебя 
ориентируются как на пример в профессии, то тогда через свой 
опыт ты можешь обучать студентов, вдохновляя и  показывая 
на  собственном примере, как может работать та  или иная тео-
рия или тот или иной навык. Самый простой пример деятельно-
сти преподавателя как примера для подражания — это научный 
руководитель, ставящий задачи и  участвующий вместе со  сту-
дентом в  их решении. Дальше — и,  может быть, это наиболее 
важный вызов — преподаватель может стать фасилитатором сту-
денческих усилий к обучению. Тогда он направляет, предлагает 
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и воодушевляет, но при этом акцент смещается именно в сферу 
студенческого обучения. Примером такого рода деятельности 
является общение в  рамках office hours, когда студент задает 
любой глупости вопросы без боязни быть услышанным други-
ми студентами. Кстати, на самом деле эта боязнь присутствует, 
и гаджеты и интернет нам в этом смысле очень сильно помогут, 
потому что есть возможность организовать анонимный форум 
и  общение студентов, когда студент может задавать вопросы 
преподавателю напрямую под своим именем, и  они не  будут 
видны коллегам, а  может задать вопрос анонимно, и  этот во-
прос будет увиден другими студентами. То  же самое препода-
ватель: он может ответить лично, хотя это не очень соответству-
ет преподавательской этике, поскольку создает конкурентное 
преимущество именно для этого студента. Но  он молодец, он 
заслужил это преимущество тем, что задал такой вопрос. В за-
падных университетах — я  видел это в  Лондонской школе эко-
номики — даже на индивидуальные вопросы отвечают публично. 
В  этой роли преподаватель становится фасилитатором инди-
видуальных усилий студента и  выступает как консультант и  на-
ставник. Наконец, то, что самое сложное, то, на  что никогда 
не хватает времени, и то, что пока у нас не очень принято: это 
преподаватель как модератор, который способен делегировать 
процесс обучения студентам, и студенты сами — или в группах, 
или индивидуально, — работая как в классе, так и вне аудитории, 
добывают знания. Это хорошо звучит на  бумаге, на  практике 
у нас среда не приспособлена к этому пока, надо сказать чест-
но. Парты двигать — это только часть этого вопроса. Все парты 
на колесиках, по крайней мере на Шаболовке, мною уже забро-
нированы на следующий семестр.

Дальше, и Вадим Валерьевич об этом тоже упоминал, — кого 
мы учим? Студентов. Надо признаться, что мы не  знаем сво-
их студентов. У  них разная подготовка, у  них разные стимулы, 
у  них разные возможности, и  у  них разные цели. Когда я  углу-
бился в  этот вопрос некоторое время назад, я  вдруг с  удивле-
нием обнаружил, что некоторые из моих студентов, где-то 10% 
с курса в 120 человек, тратили на дорогу в день около четырех 
часов. Можно сказать, это нормально. Но если вы вычтете вре-
мя на  сон и  на  транспорт плюс время нахождения в  универси-
тете, то много ли у студента остается в этих условиях времени 
на выполнение каких-то индивидуальных работ? Тут винить сре-
ду или какие-то индивидуальные ограничения просто, но непро-
дуктивно. По  крайней мере знать о  том, что у  студента суще-
ствуют такие ограничения — кто-то работает, у  кого-то ребенок 
маленький, — мы должны. Другое дело, что мы практически ни-
когда не уделяем этому внимания.

А  на  самом деле узнать ответ на  вопрос «кого мы учим?» 
можно простым входным анкетированием. Оно может быть до-
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статочно стандартным. Времени на  его проведение и  обработ-
ку уйдет не  так много. Но  его результаты помогут сформиро-
вать набор из  индивидуальных образовательных траекторий, 
который позволит нам в итоге не делить студентов на хороших 
или плохих априори или апостериори. Ни то ни другое не дела-
ет нам, преподавателям, чести. Вместо того чтобы делить сту-
дентов на способных и неспособных, мы сможем оценивать их 
с позиции accommodative jump, то есть наибольшего прогресса, 
которого они сами достигли, обучаясь в  рамках нашего курса. 
Может быть, у  них стартовые условия были слабые, но  то  про-
движение, которое они смогли сами с нашей помощью сделать 
в этой дисциплине, ими самими оценивается как весьма суще-
ственное. У  меня был один студент, который сдал на  «шесть» 
курс макроэкономики у другого преподавателя, но завалил дру-
гие предметы. Повторяя год, он пришел на  мой курс, весь се-
местр проучился, получил вместо шестерки пятерку и  потом 
сказал спасибо. Я  говорю: «Как  же так, у  тебя было в  дипло-
ме шесть, а  сейчас пять?» Он говорит: «Мне неважно, я  ходил 
за другим». Я был удивлен и в то же время порадовался. Потом 
студент ушел рисовать, но  зачем-то ему нужно было мой курс 
пройти. Он знал, что он уйдет рисовать, он художник.

Мы не доверяем нашим студентам. Мы боимся, что они поль-
зуются шпаргалками. Гаджеты еще большее зло, и  у  нас есть 
классные глушилки. Мы вообще молодцы в  борьбе со  шпар-
галками. Мне когда-то попалась статья о межстрановом иссле-
довании, там опрашивали студентов из четырех стран: России, 
Израиля, Голландии и  США. Оценивали отношение студентов 
к cheating, и выяснилось, что кросскультурные различия просто 
феноменальные. В России списывать — это нормально, это вос-
принимается хорошо. Авторы попытались найти какие-то глу-
бинные корни такого отношения к  списыванию. Они полагают, 
что у нас преподаватель воспринимается как представитель си-
стемы государственных институтов, а для общества эти государ-
ственные институты — по-прежнему то, против чего это общество 
действует. И в этой конструкции студенты как представители об-
щества противодействуют преподавателю, воплощающему го-
сударство, и тогда, как говорится, на войне как на войне. В свя-
зи с этим интересен опыт моего коллеги Л. И. Полищука, кото-
рый опрашивал студентов после того, как они получили оценки 
за курс. Они писали экзамен дома. И вот, когда оценки уже вы-
ставлены, ведомости заполнены, он проводил анкетирование: 
«Я сказал, что вы экзамен пишете дома полтора часа и  ничем 
не  пользуетесь. А  вы в  действительности писали полтора часа 
и  ничем не  пользовались?». Оказалось, что не  все списывали. 
Больше половины действительно писали полтора часа и не  от-
крывали никакие материалы. Анкетирование было анонимное. 
Можно по-разному относиться к этому проценту: больше поло-
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вины — много это или мало? Важно понять тенденцию. Я думаю, 
что ситуация будет меняться, я надеюсь на это, особенно если 
преподавателям удастся сформировать такое взаимодействие 
со студентами, при котором будет неудобно списывать.

И  последнее, что я  хотел  бы сказать. Насколько хорошо 
мы преподаем? Строго говоря, мы не  знаем, насколько хоро-
шо мы преподаем, нам кажется, что лекция прошла успеш-
но, но  очень мало критериев, по  которым мы можем судить 
об  этом достоверно. Например, в  МИЭФ существует практи-
ка peer grading — взаимного посещения преподавателями заня-
тий друг друга. В достаточно доброжелательной манере коллеги 
подмечают достоинства и  недостатки твоего преподавания — 
достоинства на  самом деле важнее, чем недостатки, — и  эти-
ми достоинствами делятся потом друг с другом. То, что студен-
ты нас оценивают, — это, конечно, здорово, и от этих рейтингов 
даже зависит некоторая часть нашей зарплаты, но, строго гово-
ря, здесь оценивается больше способность развлечь студентов 
во время лекции, чем то, насколько успешно вы их научили че-
му-то. В моем случае есть также внешнее оценивание, внешние 
экзаменаторы, и  задания тоже придумывает Университет Лон-
дона. Отчасти это дает возможность судить о  собственных до-
стижениях, если экзамен внешний. Гораздо более важно, когда 
студенты предоставляют неформальную обратную связь. У меня 
есть коллекция на шкафу кубков, шоколадок, футбольных маек, 
кружек, виски. И конечно, моральное удовлетворение, когда сын 
тебя вечером спрашивает: «Ну, как все прошло?» — и ты можешь 
искренне ответить: «Все отлично».

Чириков И. С. Спасибо большое. Мне лично было просто фан-
тастически интересно. Высказанные тезисы перекладываешь 
на  себя, с  чем-то категорически согласен, с  чем-то полностью 
не согласен. Есть ли желающие что-нибудь добавить или поде-
литься своими мыслями?

Бакулев Алексей Валентинович, доцент департамента ино-
странных языков. Я  тоже из  неконтентных товарищей, кото-
рые учат навыкам. Я бы хотел высказаться насчет мотивации — 
все спикеры об  этом говорили. Буквально вчера вел занятие 
по  academic writing. Предвосхищаю удар: «А  на  фига нам все 
это нужно?», как прагматичные студенты нас всегда спрашивают. 
Уже заготовил: «Do you know why you are here?». Зачем пришли, 
и  для чего вообще нам это академическое письмо, и  что туда 
упаковывается? В  принципе ничего особенного в  вопросе, ду-
маю, сейчас interaction будет, сейчас выдадут, поспорим хоро-
шо. И один студент задает вопрос: «Зачем вообще существует 
академическое письмо и  академическое общение?» — «Давай-
те ответим вместе». — «Нет, вы меня не  поняли. Зачем вооб-
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ще писать в академическом стиле и говорить на академическом 
языке, когда можно по-простецки». — «Хорошо, допустим, вы 
к  своему научному руководителю обратитесь: «Эй, чувак, здо-
рово, пошли пивас потянем». Как вы считаете, это нормально 
будет?» — «Нет, ну  не  очень, но  в  принципе можно  же просто 
это все описать, зачем заморачиваться, оформлять в  какие-то 
структуры, суть и  так ясна. Есть простой язык, и  это что-то вы 
придумали себе». Уже дошло до  проблемы «курица или яйцо», 
почему стол это стол, а не крокодил. Вот даже такого уровня во-
просы. Я  говорю, что вообще-то есть такие вещи, как конвен-
ции, которые мы элементарно оспорить не  можем: «Вы про-
сто не выпуститесь, если вы диплом, будь то на русском языке, 
будь то  на  английском, подадите в  стиле «я вот тут набросал 
кое-что», вы просто не получите этот диплом, тем более что мы 
в  НИУ учимся и работаем». Закончилось это так: «Да, понятно, 
но  не  очень убедили, я  посмотрю, что вы мне дальше в  курсе 
расскажете». Иногда вопросы этой мотивации на  таком сверх-
глубинном уровне или, наоборот, на таком сверхповерхностном 
уровне бывают! Наверное, надо убеждать, но не всегда понима-
ешь как. И  второе. Чтобы привлечь студентов, надо «продать» 
себя, но не «продаться» при этом. Как, действительно, развлечь, 
но  чтобы занятие не  превратилось в  развлекалово? С  учетом 
того, что с этого года «Академическое письмо» — курс необяза-
тельный, этот challenge усилился.

Елкина Виктория, выпускница ВШЭ. Очень интересно, спаси-
бо, что вы поделились вашим опытом, спасибо за  ваши исто-
рии и  рефлексию. Я  хотела  бы попросить вас рассказать о  ва-
шем успешном опыте обучения преподавательскому мастерству. 
Ваши личные истории.

Дементьев А. В. Некоторое время назад меня пригласили в Ка-
захстан, в  университет, который один местный олигарх толь-
ко что купил и  захотел сделать там все очень правильно. При 
этом первым шагом было не уволить всех преподавателей, а пе-
реобучить их. Я  пришел, разработал курс по  основам препо-
давания для преподавателей экономических дисциплин — мо-
жет быть, не по основам, а по лучшим практикам преподавания. 
И вот я подумал: ну начнем с того, что через Socrative — это про-
граммка, которая помогает общаться онлайн преподавателям 
и студентам в формате вопрос-ответ, например для опросов, — 
узнаем, кто, откуда, что преподает. А  Socrative требует нали-
чия какого-то гаджета. Они повынимали мобильные телефоны, 
а смартфоны в лучшем случае были отдельно в целлофановом 
пакетике, они были выключены, чтобы не разрядилась батарея. 
Они их достали: сейчас их нужно включить, симку туда пере-
ставить. В  общем, общение с  помощью гаджетов у  нас не  за-
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ладилось. Аудитория была 70 человек, и мне пришлось на ходу 
полностью перестроить курс, поскольку успешные, как мне ка-
залось, практики, которые я  применял в  Вышке, построенные 
на  интерактивных, онлайновых формах взаимодействия, тре-
бующих либо компьютера, либо смартфона, там не  работали. 
Преподаватели с вдвое большим, чем у меня, опытом препода-
вания, были не готовы просто технически.

Выяснилось потом, что доведенная до  абсурда борьба 
со  взяточничеством в  Казахстане обернулась тем, что в  этом 
университете в  системе финальной оценки 49% составля-
ло посещение занятий. Почему? Потому что они хотели из-
бежать ситуации, когда преподаватель ставит студенту оцен-
ку ни за что — видимо, за какой-то магарыч. Системой допуска 
в классную и лекционную аудиторию по карточкам они добились 
от  студентов максимального посещения, утвердив вес оценки 
за посещение на уровне 49%. Мало того, оказалось, что тесты, 
которые разрабатывал преподаватель, отсылались в  специаль-
ное здание специальным людям, которые проводили эти тесты 
и проверяли результаты, и дальше преподаватель не мог ника-
ким образом ни воздействовать на это, ни обсуждать со студен-
тами результаты тестирования, ни  предоставить им обратную 
связь, ни  получить обратную связь от  них. В  этой среде нужно 
было подготовить преподавателей, считайте, с  нулевой обрат-
ной связью от студентов и научить их тому, как в современном 
мире читаются курсы экономических дисциплин.

Главнейшим вызовом для меня тогда было по ходу дела ра-
зобраться с аудиторией: что же им нужно от этого? И еще мне 
нужно было понять, насколько они как коллектив могут поменять 
здесь правила игры. К  счастью, выяснилось, что руководство 
было настолько серьезно настроено, что они поменяли систе-
му критериев для разработки программ. И силлабусы, которые 
преподаватели по требованию университета должны были раз-
работать, стали для меня выпускным экзаменом по  этому кур-
су, поскольку я им помогал эти силлабусы делать. Мне повезло, 
что я нашел, каким образом сделать мой курс не просто важным 
и интересным для них, но и полезным с практической точки зре-
ния. То есть они мне выслали свои силлабусы до того, как пред-
ставили их своему руководству, я их проверял, отмечал ошибки 
и в дальнейшем получил много положительных откликов.

Талалакина Е. В. В  2015  году я  провела курс повышения ква-
лификации для 30 коллег из  департамента иностранных язы-
ков. Курс был направлен на  то, чтобы повысить качество пре-
подавания, и задумывался для новых молодых преподавателей. 
И вдруг оказалось, что половина слушателей — это мои старшие 
коллеги по  кафедре, включая мое непосредственное началь-
ство. Такая аудитория интересна тем, что она сама непрерыв-
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но осуществляет мгновенную обратную связь, по  собствен-
ному желанию, всегда, и  в  течение занятия, и  после занятия, 
и  перед занятием. В  данном случае сотрудничество специаль-
но выстраивать не пришлось. Я это восприняла с большой бла-
годарностью, и  тот факт, что большинство ходили на  все за-
нятия, дошли до  конца, стали внедрять то, что мы обсуждали, 
расцениваю как свидетельство успеха нашего курса. Мне кажет-
ся, все получилось только потому, что были выстроены именно 
горизонтальные, а не вертикальные связи. В той аудитории мы 
действительно рассматривали друг друга как коллег, которые 
прежде всего делятся опытом и помогают друг другу улучшить 
процесс обучения.

Серова Александра Владимировна, руководитель методиче-
ского центра Дирекции основных образовательных программ. 
Я бы хотела добавить вопросов, назвав ту линию, в которую для 
меня соединились не только четыре выступления наших уважае-
мых докладчиков, но и то, что говорили потом. Для меня эта ли-
ния — это вопрос о результатах. Вызов, который сформулировал 
Вадим Валерьевич, — хотим ли мы прийти к какому-то результа-
ту, хотим ли мы студента чему-то научить? — уже во втором вы-
ступлении преобразовался в  противостояние: «А  зачем? Есть 
облако знаний, есть ноосфера, давайте все в нее погружаться». 
И тут возникает аллегория объема, не цели, но объема, не дви-
жения куда-то, а,  скорее, погружения. И  СРЕДА, о  которой го-
ворила Екатерина Викторовна Талалакина. Итогом для меня ста-
ли те схемы, которые нарисовал Андрей Викторович Дементьев. 
Он четко развел, что на самом деле цели могут быть и препода-
вательские, и студенческие, и в зависимости от того, какого ре-
зультата мы хотим достичь, эти вызовы приобретают совершен-
но разные смыслы.

Если наша цель — «Ты должен знать, потому что ты должен знать, 
потому что знание ценно само по себе», то ты приходишь за ним. 
Твоя воля — это твоя мотивация. Твой интерес — это твой вы-
бор. А все остальное, что этому мешает, — это бюрократизация. 
В  этом смысле бюрократизация — это не  только всеми люби-
мые компетенции, но и академический язык. Он не нужен. Если 
ты не можешь выразить знания простыми словами, зачем тебе 
эта конвенция? Она может быть оспорена. Совсем недавно весь 
академический мир увлекался этим, пересказывая свои дис-
сертации в  двух предложениях. Удивительные были, красивые 
итоги диссертаций. «Мы ничего не  знали об  этом и  не  узнали 
чуть-чуть больше» — вот так люди описывали результат своего 
академического труда. Или: «Мы получили очень интересный 
результат, но  не  настолько интересный, чтобы нам дали денег 
и мы продолжили». Масса есть примеров таких описаний.
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Возвращаясь к  идее результата. А  как мы его описываем, 
как мы его оцениваем, насколько здесь критериальны или не-
критериальны наши подходы? Для меня было очень интересно 
увидеть, что Андрей ставит наверх вопрос «что». Для него «что» 
диктует университет. Вот я бы, например, поставила на самый 
верх вопрос «кому». От  «кому» зависят «что» и  «как». И  «как» — 
это не  мой личный стиль, а,  скорее, стиль, который наиболее 
адекватен целям и  задачам тех, кому я  преподаю, кого я  учу. 
Если возвращаться к  идее нашей сегодняшней дискуссии, на-
сколько я понимаю, в курсе «Teach for HSE» мы будем говорить 
и  о  том, как думать через результат, как планировать и  проек-
тировать некоторые процессы исходя из  того, а  что  же у  нас 
в результате должно получиться. Поэтому мне кажется, что дис-
куссия получается какая-то круглая, завершенная и  красивая. 
Но она еще не окончена, конечно.

Шепилова Наталия Петровна, доцент факультета экономиче-
ских наук. Я представляю департамент финансов, я читаю курс 
в  Вышке уже 15  лет. Он самый интересный, самый увлекатель-
ный — это «Бухгалтерский учет», поэтому меня очень заинте-
ресовали ваши доклады о  мотивации студентов, о  том, что им 
интересно. Приходят они на  этот курс, и  у  них уже выражение 
лица говорит все. И  вот я  сделала такое наблюдение: их моти-
вация состоит из  двух вещей. Это полезность курса — для ба-
калавриата это обязательный курс, тут некуда деваться — и  ка-
кой будет интерес в процессе. Говорить о результате рано. Важ-
но, как они себя будут чувствовать в  процессе, важны эмоции 
в ходе обучения. Я полностью согласна: чем элементарнее, чем 
«базовее» курс, тем сложнее его начинать объяснять, это ре-
ально сложно. Я  нашла какие-то интерактивные формы обуче-
ния, которые мне помогают поддерживать интерес и  мотива-
цию студентов, помимо работы в группах и решения групповых 
кейсов, практических кейсов. Самая сложная и  ужасно неин-
тересная тема — «Методы калькуляции себестоимости продук-
ции». У нас на нее предусмотрено 8 или 16 часов, я ее расска-
зываю за  20 минут. Я  приношу кухонный комбайн, делаю сму-
зи, а они по группам считают, сколько стоит стаканчик коктейля. 
Вот эти элементы игры создают заинтересованность и оживле-
ние, а дальше они самостоятельно изучают, как нужно ответить 
на  поставленный вопрос о  себестоимости. Мне кажется, важ-
но, как себя студент чувствует в  аудитории. Среда — это тоже 
очень важно.

Лапшин Виктор Александрович, доцент факультета экономи-
ческих наук. Я хотел бы задать вопрос. А почему уважаемые кол-
леги считают Гугл вселенским злом? Я хочу рассказать историю 
из своего опыта бытия студентом, когда я еще учился в Москов-
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ском университете. Некоторые наши преподаватели очень про-
тивились тому, что мы делаем какие-то работы на компьютере, 
обязательно нужно было от руки писать. Понятно, чем они руко-
водствовались: хотели предотвратить списывание, ведь гораз-
до проще скопировать файл, чем переписать от руки, к тому же 
в процессе переписывания что-то поймешь. Прошло много лет, 
и  преподаватели уже научились другим способом решать эту 
проблему, и  компьютер просто стал удобным техническим ин-
струментом, и  мы уже не  мыслим своей жизни и  нормально-
го функционирования без этого инструмента. У меня есть силь-
ное подозрение, что Гугл ожидает та же судьба: очень скоро он 
станет настолько естественной частью любой деятельности, что 
она будет немыслима без него, и попытки учить человека что-то 
делать без Гугла обречены на неуспех, потому что никто никогда 
больше так делать не будет.

Радаев В. В. Я понял из последнего выступления, что техноло-
гии меняются, а  наше глубокое взаимное недоверие остается. 
А  еще я  понял из  выступления Марии Марковны, что образо-
вательная среда довольно приятная: здесь постоянно ведут-
ся культурные разговоры об инновациях, а потом все остается 
по-прежнему.

Медведев С. А. Никто здесь не  считает Гугл вселенским злом 
и  не  призывает к  каким-то ретроградным решениям. Это, ско-
рее, было предупреждение против безудержного технооптимиз-
ма, которым мы все, и я прежде всего, грешили. Гугл — это вход, 
это портал в мир знаний. Вопрос в том, что очень многие оста-
ются на уровне этого входа. Вопрос не в том, плох он или хорош, 
интернет вообще нейтрален, это первый закон интернета. Книга 
нейтральна, книга может быть добром, может быть злом. Гугл — 
это вход в мир. И вопрос в том, чтобы люди дополняли это зна-
ние традиционным книжным знанием и гораздо более глубоки-
ми формами коммуникации, чем то, что предлагает это очень 
быстрое, простое и поверхностное получение информации.

Полдников Дмитрий Юрьевич, доцент факультета права. 
О  вызове, который я  хочу сформулировать, никто, кажется, не 
упомянул, но  зато многие выступающие использовали англий-
ские слова, термины. Вызов связан с доминирующим иностран-
ным языком, с английским. Язык связан с культурой, те ценно-
сти, которые мы приносим студентам, трансформируются через 
язык, язык связан с мышлением. Критическое мышление пред-
полагает разные точки зрения. А  доминирующий английский 
язык формирует более или менее одинаковую форму мышле-
ния. Выбор второго иностранного языка затруднен. Даже если 
есть возможность вести курс с использованием разной литера-
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туры, не факт, что студенты смогут ее прочесть. Поэтому у меня 
вопрос и к руководству, и к сегодняшним спикерам: восприни-
мают  ли они эту ситуацию как вызов и  если да,  то  есть  ли ка-
кие-то варианты решения?

Радаев В. В. Каждый год у нас возрастает число и доля курсов, 
преподаваемых на чистом или не очень чистом английском язы-
ке. Но мы не собираемся отказываться от родного языка. Хочет-
ся, чтобы это было зафиксировано.

Чириков И. С. В протокол внесем.

Радаев В. В. И  в  протокол внесено. Вот Дементьев ушел в  ан-
глийский, а мы остались. Что касается вторых, третьих, четвер-
тых языков — ради бога. По поводу студентов вообще нет ника-
ких проблем. У нас на одной кафедре каких только нет языков, 
штук десять, а скоро, буквально с этого учебного года, у нас по-
явятся все мертвые языки, поскольку востоковеды переходят. 
Только в  некоторых случаях надо будет немножко приплатить, 
потому что знание — это самая дорогая вещь. По  поводу пре-
подавателей. Здесь тоже нет проблем. Если факультет решит, 
вводите вторые, третьи языки. Но  пока некоторые немногочис-
ленные опыты, которые мне известны, просто проваливались: 
студент не идет. Вводили французский. Пожалуйста, попробуй-
те. Студенты придут — они ваши.

Бершадская Маргарита Давыдовна, руководитель Центра 
развития социологического образования департамента социо-
логии. Я занимаюсь теми самыми компетенциями, которые вы-
зывают такое отторжение, — в общем-то, естественное. Я сама 
прошла путь от полного отторжения до понимания, что все-таки 
это результат обучения, но при условии, если компетенция чет-
ко сформулирована, не только сама компетенция, но и индика-
торы ее достижения, полный перечень индикаторов достижения. 
Тогда студенты действительно будут видеть, что же в конце кон-
цов они должны делать в результате всего этого курса.

Коровина Юлия Борисовна, приглашенный преподаватель 
Школы востоковедения. Я преподаю японский язык. Я бы хоте-
ла поблагодарить организаторов за  возможность участия в  та-
кой программе. Ближе всего из прозвучавших выступлений мне, 
наверное, пласт Екатерины Викторовны, потому что я тоже пре-
подаю иностранный язык. Екатерина Викторовна, если где-то 
можно написать заявление по  поводу индивидуальных парт 
на  колесиках, чтобы они перемещались, я  присоединюсь, по-
тому что это тема очень классная. Мне кажется, у  таких более 
прикладных специальностей, как иностранные языки, есть спе-
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цифические вызовы. Например, у меня каждый раз вызов с пер-
вокурсниками — это их способности в  русском языке. Это на-
столько лично для меня больная тема, что я просто не знаю, как 
с  этим жить. Первокурсникам необходим курс «Русский язык 
и  культура», потому что студенты приходят с  разным бэкграун-
дом, из очень разных школ. Подчас они не могут два слова свя-
зать на русском. Как они могут тогда изучать иностранный язык? 
Плюс чрезвычайно актуальный лично мой и  многих моих кол-
лег вызов — это Строгино. Это, наверное, вызов с  самой низ-
шей ступеньки иерархии потребностей по  Маслоу: среда для 
преподавателей практически каждый год становится вызовом, 
ведь мы оторваны от  студентов, учебные ассистенты оторва-
ны от тех курсов, где мы преподаем, потому что огромные рас-
стояния. Конечно, Вышка — огромный университет, но это очень 
тяжело. Очень трудно думать о каких-то других вопросах, когда 
элементарно нет крова. И самый последний глупый вопрос: уча-
стие в модульной программе бесплатное?

Чириков И. С. Да,  оно бесплатное. Несмотря на  то  что Вадим 
Валерьевич сказал, что знание дорого, программа бесплатная. 
Коллеги, большое спасибо, была очень интересная дискуссия.
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Аннотация. На  основе анализа ар-
хивных материалов, а  также совре-
менных исследований выделены 
особенности подготовки и  повыше-
ния квалификации учителей немец-
ких колонистских школ Таврической 
губернии с  конца XVIII  в. до  1921 г. 
Проанализированы условия, в  кото-
рых происходило становление учеб-
ных заведений немецких поселен-
цев. Приведены данные о  динами-
ке количества немецких начальных 
школ и  центральных училищ в  Таври-

ческой губернии. Выделены основные 
проблемы, с  которыми столкнулась 
Дирекция народных училищ губер-
нии при приеме учебных заведений 
бывших немецких колоний. Раскрыты 
особенности организации и содержа-
ния обучения в центральных училищах 
как учебных заведениях повышенного 
типа, призванных осуществлять под-
готовку учителей для немецких на-
чальных школ. Представлены такие 
формы повышения квалификации не-
мецких учителей, как временные пе-
дагогические курсы и педагогические 
конференции.
Ключевые слова: немецкие поселе-
ния, колонистские школы, централь-
ные училища, подготовка учителей, 
повышение квалификации, Тавриче-
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Крым с  давних времен населяли представители разных этно-
сов и  этноконфессиональных групп. С  точки зрения сохране-
ния национальных особенностей систем образования и  их мо-
дифицирования в  изменившихся условиях большой интерес 
представляет история переселения на  территорию полуост-
рова немецких колонистов. Начало ему положила во  второй 
половине XVIII  в. Екатерина II, создавшая льготные условия 
для заселения пустующих земель Северного Причерноморья  
и Крыма.

Немецкие переселенцы в новых условиях бережно хранили 
свои педагогические традиции и  религиозные представления. 

Статья поступила  
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Инструментом такого самосохранения стало школьное образо-
вание, воспроизводство учительских кадров. С  другой сторо-
ны, немецкие поселенцы активно участвовали в экономической, 
социальной, политической жизни Таврической губернии и  Рос-
сийской империи в  целом. Отечественной истории известны 
многие славные имена представителей этого народа. И в этом 
случае инструментом интеграции немецких поселенцев стала 
школа и ее учителя.

Однако в  истории школы и  учителей немецких поселений 
в Крыму еще много пробелов. В советский период, после свер-
тывания в  1930‑х  годах программ по  развитию национальных 
школ и после Великой Отечественной войны, ее изучение по по-
нятным причинам было закрыто для отечественных исследова-
телей.

Современные исследования также не  дают исчерпываю-
щих ответов на вопрос о роли школы и учителей в сохранении 
немецкими переселенцами национальной традиции обучения, 
с одной стороны, и обеспечении активного участия в жизни но-
вого места пребывания — с другой. Среди внушительного цикла 
работ И. В. Черказьяновой, посвященных российским немцам, 
есть отдельные публикации о системе немецкого народного об-
разования в  Одесском учебном округе, а  также о  повседнев-
ной жизни и  духовной культуре немцев Таврической губернии 
[Черказьянова, 2011; 2007]. С. Г. Кащенко рассматривает не-
посредственно систему образования немцев Крыма, однако 
тенденциозность автора вынуждает использовать результаты 
его исследования с  осторожностью [Кащенко, 1994]. Публика-
ции В. Ю. Ганкевича, И. А. Задерейчук, Ю. Н. Лаптева носят об-
зорный характер и  раскрывают особенности школы и  образо-
вания немцев Таврической губернии в  контексте исторических 
исследований жизни немецких колонистов, духовной культуры 
этого народа [Ганкевич, 2000; Задерейчук, 2003; Лаптев, 2000; 
2004].

Задачей нашего исследования является выявление особен-
ностей подготовки и  повышения квалификации учителей для 
школ немецких поселенцев Таврической губернии с  привлече-
нием архивных материалов.

 
В истории вопроса можно выделить несколько основных этапов. 

Первый этап — появление в  Северном Причерноморье и 
Крыму первых немецких колоний и  их первоначальное обу-
стройство (конец XVIII в. — 30‑е годы XIX в.). Характерным для 
этого периода является недостаток учителей для немецких 
школ, строившихся в каждой колонии, а также отсутствие у учи-
телей специальной подготовки.

Второй этап (1830–1870‑е годы) — подчинение немецкой ко-
лонистской школы Министерству государственных имуществ 
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и  появление первых так называемых центральных училищ1 — 
учебных заведений с  расширенной программой обучения, це-
лью которых была подготовка учителей для немецких начальных 
школ. В центральных училищах на добровольной основе начало 
вводиться изучение русского языка. В этот период были прове-
дены первые педагогические конференции.

Третий этап охватывает период с  конца 70‑х  годов XIX  в. 
по  1921 г. Он характеризуется открытием в  центральных учили-
щах специальных педагогических классов, а  также переподчи-
нением немецких школ и  центральных училищ Министерству 
народного просвещения. В  этот период повышаются требова-
ния к  уровню подготовки учителей, русский язык постепенно 
вводится в  программу всех училищ как обязательный предмет. 
В это же время появляются новые формы повышения квалифи-
кации — педагогические курсы, сохраняется практика проведе-
ния педагогических конференций.

Рассматривая данные этапы, мы сосредоточим особое вни-
мание на последних двух, позволяющих проследить, каким об-
разом осуществлялась подготовка учителей в  специально со-
зданных для этого учебных заведениях Таврической губернии, 
как происходило повышение квалификации немецких учителей.

При Екатерине II вопросами организации первых колоний 
занималась Канцелярия опекунства иностранных (1763–1782). 
Во  время кратковременного правления Павла I контроль над 
возникавшими поселениями иностранцев-колонистов был воз-
ложен на  специальный орган — Экспедицию государственного 
хозяйства, опекунства иностранных и  сельского домоводства 
(1797–1803). С 1804 г. до 30‑х годов XIX в. немецкие колонии на-
ходились в общем ведении Министерства внутренних дел. При 
этом школа и  образование в  немецких колониях долгое время 
оставались внутренним делом переселенцев. Так, школы нем-
цев-лютеран и немцев-католиков курировало собственное духо-
венство. Школы меннонитов2, селившихся в Таврической губер-
нии с  начала XIX  в., подчинялись собственным общественным 
органам.

Инспекции данных школ зафиксировали высокий уровень 
знаний учащихся в области своей религии. Абсолютно все дети 
в возрасте от 7 до 15 лет исправно посещали занятия, в против-
ном случае они могли быть не допущены пастором к конфирма-
ции — главному итогу всего обучения. Этими мерами достигал-
ся высокий уровень грамотности среди немецких поселенцев.

	 1	 Так училища именовались в официальной переписке Министерства на-
родного просвещения. 

	 2	 Меннониты — одна из  протестантских сект, получившая название 
от имени своего основателя, Менно Симонса (1496–1561).
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Недостаток учителей в колониях восполнялся за счет немец-
ких учителей, прибывавших из-за границы. Таким  же образом 
в школы немецких поселенцев поставлялась немецкая учебная 
литература [Черказьянова, 2004. С. 16, 22].

В 30‑е годы XIX в. появились первые центральные училища. 
Целью их создания была подготовка учителей для сельских не-
мецких школ, а  также должностных лиц для волостного прав-
ления, владеющих русским языком. В  немецкие центральные 
училища обычно принимали мальчиков в возрасте 11–12 лет по-
сле окончания начальной школы. Обучение было платным. Вве-
дение русского языка в  программу обучения проходило посте-
пенно, его изучение и  первое время не  было обязательным. 
В  1838 г. в  трех центральных училищах Таврической губернии, 
готовивших учителей, — Гальбштадтском, Орловском и  Штейн-
бахском — обучались 85 воспитанников; только десять из  них 
изучали русский язык [Черказьянова, 2006. С.  708–711]. Вы-
пускники центральных училищ считались подготовленными 
к  учительской деятельности, их аттестат служил рекомендаци-
ей для занятия должности учителя. Кроме того, право на  пре-
подавание в  начальных училищах могли получить сторонние 
лица, успешно сдавшие экзамены на знание курса центрально-
го училища3.

В 1838 г. немецкие колонии и их школы перешли в ведение 
Министерства государственных имуществ. Контроль над цен-
тральными училищами ограничивался формальным утвержде-
нием программ обучения.

Сами колонисты понимали необходимость интеграции в об-
разовательное пространство Российской империи. Об этом кос-
венно свидетельствует повестка съезда представителей всех 
южнорусских немецких колоний (Одесса, 1868 г.). Съезд, в част-
ности, принял решение о  создании 9 колонистских учебных 
округов, а  также повсеместном открытии центральных училищ 
[Черказьянова, 2006. С. 708–711].

По  инициативе меннонитской общественности в  Тавриче-
ской губернии проводились конференции учителей. Эти педа-
гогические конференции можно отнести к  формам повышения 
квалификации. Во  второй половине XIX  в. методическую под-
держку и  контроль над школами меннонитов осуществлял об-
щественный орган — Молочанский меннонитский училищный 
совет. Его отделение, Крымский меннонитский училищный со-
вет, в конце 60-х — начале 70‑х годов XIX в. ежегодно в апреле 
и  августе проводило на  территории полуострова конференции 
учителей-меннонитов. Обычно их организовывали на базе мен-

	 3	 Государственный архив Одесской области (ГАОО). Ф. 42. Оп. 35. Д. 711. 
Л. 150 (22 мая 1881 г. — 24 декабря 1885 г.).
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нонитских школ. Конференция продолжалась 2 дня. Помимо ре-
гиональных конференций ежемесячно проводились районные 
сборы, на которых обычно присутствовали от 5 до 10 учителей. 
На заседаниях региональных и районных конференций рассма-
тривались вопросы организации и  содержания обучения, ме-
тодики преподавания. Также на  педагогических конференциях 
учителя проводили открытые уроки с их последующим обсужде-
нием [Черказьянова, 6–10 июня 2004. С. 109].

В последней трети XIX в. условия жизни немецких поселен-
цев в  Крыму существенно изменились. В  результате реформы 
1871 г. российские немцы были переведены из  статуса колони-
стов в статус поселян-собственников. Теперь на них стала рас-
пространяться воинская повинность. Для многих немцев-мен-
нонитов это было неприемлемым по  религиозным причинам 
и стало поводом для миграции в США и Канаду.

В конце 70‑х годов XIX в. при центральных училищах начали 
открываться первые педагогические классы. Особый интерес 
для исследования педагогической подготовки будущих учите-
лей представляют Гальбштадтское и  Пришибское центральные 
училища.

Гальбштадтское центральное училище Бердянского уезда 
ведет свою историю с  одноклассного училища. В  1878 г. при 
нем был открыт педагогический курс с  двухгодичным обучени-
ем. А  в  следующем году при училище начала действовать об-
разцовая начальная школа, которая служила базой проведения 
педагогической практики для обучающихся старшего класса пе-
дагогического курса. Программа обучения на  педагогическом 
курсе включала изучение Закона Божия, педагогики, немецко-
го и русского языков, математики, истории всеобщей и русской, 
географии всеобщей и  русской, методики преподавания Зако-
на Божия, русского и  немецкого языков, арифметики, геогра-
фии и чистописания4.

Пришибское центральное училище (Мелитопольский уезд) 
начинало свою историю с одноклассного училища для лютеран 
и католиков. В 1871 г. училище было преобразовано в двухкласс-
ное, а в 1877 г. — в четырехклассное. Четвертый класс был педа-
гогическим. В  содержание обучения входили следующие дис-
циплины: Закон Божий, немецкий и русский языки, грамматика, 
история всеобщая и  русская, география всеобщая и  русская, 
арифметика, геометрия, алгебра, физика, знакомство с  при-
родой, логика, педагогика, дидактика, гимнастика, пение, му-
зыка и  (не  обязательно) латинский язык5 [Черказьянова, 2006. 
С. 708–711].

	 4	 ГАОО. Ф. 42. Оп. 35. Д. 711. Л. 138–139.
	 5	 Там же. Л. 147–151.
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По Высочайшему повелению 2 мая 1881 г. бывшие колонист-
ские школы и центральные училища стали переходить в ведом-
ство Министерства народного просвещения.

Система образования немцев в это время включала приход-
ские и  земские начальные школы, а  также центральные учили-
ща. Популярным в немецких семьях было обучение с привлече-
нием репетитора, хорошо владеющего русским языком.

На  момент передачи бывших колонистских школ в  ведом-
ство Министерства народного просвещения среди них можно 
выделить следующие основные группы: меннонитские учебные 
заведения, католические и  лютеранские школы, болгарские 
училища, а  также школы еврейских земледельческих колоний. 
Из них, по словам директора народных училищ Таврической гу-
бернии А. Дьяконова, в ведении Дирекции имелись только пер-
вые две группы школ. Так, под управлением меннонитского Мо-
лочанского училищного совета находились 75 меннонитских 
учебных заведений Таврической губернии, а  также два менно-
нитских центральных училища (Бердянский уезд). Орловское 
меннонитское центральное училище на  тот момент являлось 
частным учебным заведением и  не  было включено Дирекцией 
в  данный список. К  группе католических и  лютеранских школ 
в Таврической губернии относились 70 начальных учебных заве-
дений и 2 центральных училища в Пришибе и Нейзаце6.

Таким образом, из архивных материалов следует, что в 1881 г. 
в  ведении Дирекции народных училищ в  Таврической губер-
нии насчитывалось 145 начальных немецких школ. Для срав-
нения: тех  же школ в  Саратовской и  Екатеринославской губер-
ниях было соответственно 61 и 847. И вплоть до начала Первой 
мировой войны численность школ немецких поселенцев не-
уклонно росла. В опубликованном докладе Губернской земской 
управы за 1904 г. представлено общее количество немецких об-
щественных школ и школ грамоты — 2838.

Бывшие колонистские школы, перешедшие в  ведомство 
Министерства народного просвещения, на  месте курирова-
ла Дирекция народных училищ Таврической губернии. В  отче-
тах и письмах Дирекции неоднократно упоминались проблемы, 
с  которыми пришлось столкнуться училищной администрации. 
Учащиеся совершенно не  владели русским языком, не  знали 
истории России, не ориентировались в расположении городов 
и  других населенных пунктов Таврической губернии, причем 
даже тех, что находились в  непосредственной близости к  по-

	 6	 ГАОО. Ф. 42. Оп. 35. Д. 711. Л. 119 об.
	 7	 Там же. Л. 8–15 об.
	 8	 Доклад Губернской земской управы об  общедоступности начального 

обучения в Таврической губернии. Симферополь, 1904. С. 19.
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селению. Учителя-кистеры9 хорошо владели основами религии, 
но не были подготовлены к учительской деятельности. Усугубля-
ла ситуацию высокая загруженность кистеров, которые помимо 
исполнения функций дьякона и законоучителя нередко препода-
вали в  училище остальные предметы, а  иногда были еще и  пи-
сарями поселения10.

Решение проблемы Дирекция видела в специальной подго-
товке и  повышении квалификации учителей немецких училищ. 
Добивались этого двумя способами — повышением уровня под-
готовки учителей в немецких центральных училищах и организа-
цией временных педагогических курсов.

Незнание русского языка значительно тормозило процесс 
подготовки будущих учителей. Эта проблема сохраняла свою 
актуальность и во второй половине XIX в. После перевода коло-
нистских школ в ведомство Министерства народного просвеще-
ния переход обучения в центральных училищах на русский язык 
стал осуществляться быстрее. К  концу 80‑х  годов XIX  в. этот 
процесс был завершен. О  том, что перевод обучения под кон-
троль Министерства народного просвещения проходил слож-
но, но  не  насильственно, а  путем переговоров, свидетельству-
ет переписка Дирекции народных училищ Таврической губернии 
с попечителем Одесского учебного округа11.

Уровень подготовки в  центральных училищах, переданных 
в  ведомство Министерства народного просвещения, вызывал 
у  Дирекции народных училищ много претензий. Требования 
к  подготовке учителей повышались. Теперь для занятия долж-
ности учителя надо было не только получить аттестат централь-
ного училища, но и сдать соответствующий экзамен.

На  Таврическую губернию приходилось наибольшее коли-
чество центральных училищ в  сравнении с  другими губерния-
ми Российской империи. Так, в  1885 г. в  Российской империи 
насчитывалось 14 центральных училищ, из них пять находились 
в  Таврической губернии. Для сравнения: в  Херсонской губер-
нии — три, в Бессарабской и Екатеринославской — по два, в Са-
марской и  Саратовской губерниях — по  одному [Черказьянова, 
2006. С.  708–711]. Численность выпускников центральных учи-
лищ Таврической губернии было невелика. В 1892 г. из пяти та-
ких училищ вышли 44 выпускника. Численный состав учителей 
и учащихся данных училищ, а также их принадлежность к той или 
иной религии, религиозному течению представлены в табл. 1, 212.

	 9	 Ки́стер (кю́стер) (нем. Küster — пономарь) — церковнослужитель-завхоз. 
В христианстве с древних времен в функции кистера входило обеспе-
чение порядка в церкви.

	 10	 ГАОО. Ф. 42. Оп. 35. Д. 711. Л. 40.
	 11	 Там же. Л. 101–103, 150 об.
	 12	 Дьяконов А. (1892) Общий очерк состояния народных училищ Тавриче-
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О  внимании училищной администрации к  уровню подго-
товки учителей для бывших колонистских школ свидетельству-
ет тот факт, что центральные училища в  конце XIX  в. находи-
лись на втором месте среди всех училищ Таврической губернии 
по уровню финансирования и на первом месте по стоимости за-
купаемых для них учебных пособий13.

В  начале XX  в. количество центральных училищ выросло. 
В  1914 г. в  Российской империи действовало уже 21 централь-
ное училище, из них в Таврической губернии их было по-преж-
нему наибольшее количество — восемь: в  Бердянском уезде — 
Гальбштадтское (организовано в 1835 г.), Гнаденфельдское (1857) 
и  Орловское (1860); в  Феодосийском уезде — Цюрихтальское 
(1905); в  Евпаторийском уезде — Спатское (1906); в  Мелито-
польском уезде — Пришибское (1846); в Симферопольском уез-
де — Нейзацкое (1876) и Карасанское меннонитское (1906) [Чер-
казьянова, 2011. С. 158–159; Задерейчук, 2003. С. 208–213]. Для 
сравнения: в Екатеринославской губернии к этому времени дей-
ствовало шесть центральных училищ, в  Херсонской — четыре, 
в  Самарской, Саратовской и  Бессарабской губерниях — по  од-

ской губернии за 1892 г. Бердянск: Типография Э. Киллиус и К. С.  124, 
132, 138–139.

	 13	 Там же. С. 68–69.

Таблица 1. Численный состав  
и вероисповедание учителей  
немецких училищ за 1892 г. 

Центральные 
училища

Начальные 
училища

Количество училищ 5 249

Ч И С Л Е Н Н О С Т Ь

Законоучителя 4 7

Учителя 18 265

Учительницы — 2

Всех учителей 22 274

В Е Р О И С П О В Е Д А Н И Е

Православные 7 6

Римо-католики 1 37

Протестанты 5 142

Прочие 9 89

Таблица 2. Численный состав 
и вероисповедание учащихся 
немецких училищ за 1892 г.  
(к 1 января 1893 г.)

Центральные 
училища

Начальные 
училища

Количество училищ 5 249

Ч И С Л Е Н Н О С Т Ь

Мальчиков 315 4971

Девочек — 4160

Всего 315 9131

В Е Р О И С П О В Е Д А Н И Е

Православные 3 11

Римо-католики 16 1284

Протестанты 150 4553

Прочие 146 3283
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ному14 [Черказьянова, 2006. С.  708–711]. В  целом, по  мнению 
И. В. Черказьяновой, немецкие поселенцы Юга России в  орга-
низации школьного дела и подготовке учителей опережали нем-
цев Поволжья и при этом были более самостоятельны в финан-
совом отношении [Черказьянова, 2011. С. 165].

Совершенствование педагогической подготовки немецких 
учителей вызвало к  жизни новые формы повышения квалифи-
кации. Среди них следует особо выделить временные педаго-
гические курсы. За  12  лет, с  1881 по  1892 гг., в  Таврической гу-
бернии было проведено восемь таких педагогических курсов 
для учителей немецких училищ. Инициатива по  организации 
курсов исходила от  местной училищной администрации, при 
этом в их финансировании активное участие принимали и сами 
жители немецких колоний. Базой для проведения педагогиче-
ских курсов становились центральные училища. Обычно кур-
сы проходили в  каникулярное время и  длились один месяц. 
Так, в  1892 г. педагогические курсы состоялись в  Пришибском 
(для 14 учителей), Орловском (25) и  Нейзацком (12) централь-
ных училищах15.

В  ходе этих курсов немецкие учителя повторяли правила 
русской грамматики, читали классику русской литературы, изу-
чали основы педагогики и  методики преподавания дисциплин. 
На практических занятиях учителя совершенствовались в напи-
сании сочинений на  русском языке, а  также проводили откры-
тые уроки. Заботясь о  внедрении в  учебный процесс в  коло-
нистских школах новейших методик, училищные администрации 
отправляли руководителей данных курсов на стажировку в одес-
ские учебные заведения16.

Педагогические конференции, организуемые для учителей-
меннонитов, также продолжили свою работу. Имеются данные 
о проведении таких конференций в начале XX в.: в Спате (1906), 
Кара-Чокмаке Перекопского уезда (1908), Борангаре Перекоп-
ского уезда и  Сароне Феодосийского уезда (апрель и  август 
1909 г.), в  Отуз-Тобе Феодосийского уезда (1910), в  Анновке 
Перекопского уезда (1911) [Черказьянова, 2007. С. 109].

Для повышения качества подготовки в  учебных заведени-
ях немецких поселенцев Дирекция народных училищ рекомен-
довала открыть при бывших колонистских школах библиотеки 
и  снабдить их новейшими методическими пособиями для обу-
чения в  начальной школе, а  также книгами для чтения учащи-
мися17.

	 14	 Памятная книжка Таврической губернии на 1914 г. Симферополь: Таври-
ческая губернская типография, 1914. С. 51, 64, 71.

	 15	 Дьяконов А. Указ. соч. С. 9, 82–83, 122.
	 16	 Там же. С. 33–34.
	 17	 Там же. С. 56.
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Начавшаяся Первая мировая война, кровопролитные сра-
жения с германскими войсками и отдельные случаи шпионажа 
в  пользу врага способствовали ужесточению контроля над об-
щественно-политической жизнью и  учебными заведениями не-
мецких переселенцев. В 1915 г. в Таврической губернии в ходе 
массовых проверок были уволены многие учителя немецких 
училищ, много немецких церковно-приходских школ было за-
крыто, сократилось количество центральных училищ18.

Таким образом, в  ходе исследования удалось выявить осо-
бенности подготовки и  повышения квалификации учителей не-
мецких поселений Таврической губернии. Для немецких учи-
телей и  школ немецких поселений правительство Российской 
империи и администрация Таврической губернии создавали до-
статочно благоприятные условия. Школы и образование немец-
ких колонистов в Таврической губернии в течение ста лет (конец 
XVIII  в. — 80‑е  годы XIX  в.) были внутренним делом немецкой 
общины и  не  подвергались регламентации со  стороны импер-
ских структур. Не  прерывались культурные связи немецких по-
селенцев с исторической родиной. Учителя из немецких земель 
приезжали в еще не окрепшие немецкие колонии и восполняли 
недостаток педагогических кадров. Немецкие учебники и  учеб-
ные пособия также передавались в немецкие поселения из-за 
границы. Переход в  ведомство Министерства народного про-
свещения проходил сложно, но не насильственно. Русский язык 
в программу обучения вводился постепенно. При этом числен-
ность учебных заведений немецких поселенцев в  Таврической 
губернии постоянно росла.

Педагогическая подготовка учителей для начальных немец-
ких школ осуществлялась в  центральных училищах, числен-
ность которых в  Таврической губернии в  сравнении с  другими 
губерниями Российской империи была наибольшей. Содержа-
ние подготовки в  центральных училищах включало педагогиче-
ские дисциплины и педагогическую практику. Качество педаго-
гической подготовки в центральных училищах не удовлетворяло 
училищную администрацию Таврической губернии и  самих не-
мецких поселенцев, что послужило толчком к развитию педаго-
гических конференций и педагогических курсов как форм повы-
шения квалификации учителей.

Немецкие поселенцы Таврической губернии принимали са-
мое живое участие в  подготовке и  повышении квалификации 
своих учителей, в организации школьного обучения и финанси-
ровании учебных заведений. В  результате немецкие учебные 
заведения Юга России превзошли в  организации школьного 
дела и подготовке учителей немецкие поселения Поволжья.

	 18	 ГАОО. Ф. 42. Оп. 35. Д. 1533; Д. 1554; Д. 1555.
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Аннотация. Унаследованное от  со-
ветской школы образование посте-
пенно угасает. Скорее всего, вдохнуть 
в него новую жизнь не получится. Из-
менилось общество, изменились цели 
образования, и  рациональное обсу-
ждение возможных целей встречает-
ся редко. В  изменившихся условиях 
можно было бы пожелать диверсифи-

кации образования. С тем чтобы каж-
дый мог рассчитывать на то, что он хо-
чет получить: кто хочет учиться легко, 
не прилагая усилий, имеет такую воз-
можность, кто хочет получить настоя-
щее образование, заплатив тяжким 
трудом, тоже может надеяться на ре-
зультат. Но, к сожалению, пока обра-
зование остается униформным и окно 
возможностей не расширяется.
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ветская система образования, гим-
назии, образовательные реформы.
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Книга состоит из статей, в разное время опубликованных авто-
ром в нескольких изданиях1, а также в нее включены интервью 
и некоторые тексты из Живого журнала (Livejournal). Уже поэто-
му книга «широкая», в  ней есть рассуждения на  очень разные 
темы. В  целом это книга о  проблемах образования, о  совре-
менной школе. Автор — филолог, и потому много говорит имен-
но о гуманитарной составляющей образования, впрочем, дале-
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ко не только о ней. Перу автора принадлежит фундаментальный 
труд «История русской школы императорской эпохи», так что он 
профессионально знает устройство классической русской шко-
лы, а не питается мифами.

Прежде всего хотелось  бы сказать, что книгу читать прият-
но. Даже не  из-за темы, не  из  интереса к  образованию. Дело 
в  другом. Последние десятилетия редко удается поговорить 
с  достойным собеседником. Я  вовсе не  собираюсь оскорбить 
всех своих собеседников разом, не  говорю «никогда» — ред-
ко… Хороший разговор исключает эмоциональное напряжение 
и  опасения, что собеседник вот-вот сорвется и  начнет кусать-
ся и  оскорблять. Это в  хорошем разговоре вообще исключе-
но — увы, многие вроде бы неглупые люди такой безопасности 
предоставить не  могут. Далее, хороший разговор — это когда 
я  чувствую себя свободно, собеседник меня не  давит. Это со-
вершенно иное, чем согласие: автор славится радикализмом 
взглядов, расходится со  мной по  множеству позиций, однако, 
пока я читаю его тексты, это остается совершенно в стороне. Он 
умеет писать, не  придавливая собеседника: я  могу мысленно 
отмечать несогласия, ничуть не теряя интереса к беседе.

И наконец, про саму беседу. Существует множество людей, 
готовых выстроить ряд аргументов бесконечной длины. Я  бы 
не назвал унылый просмотр этого ряда беседой, это — каторга, 
а не разговор. Если люди не находятся на высоте вопроса, если 
их не хватает даже на то, чтобы понять, что им тема не по уров-
ню, — ну  какая может быть беседа! Какие могут быть аргумен-
ты у человека, который не понимает ни вопроса, ни тех обстоя-
тельств, которые следует учитывать при ответе?

С  автором книги о  всеобуче ситуация обратная. Он пре-
красно владеет темой, он может высказаться настолько опре-
деленно, что мне, собственно, для беседы хватает книги. Вид-
но уровень — и я понимаю, что бы он ответил на мои возможные 
аргументы. Я  представляю, что вот эта моя реплика не  прой-
дет: у  него иные эстетические вкусы, так что «на красоту» его 
не  взять. Вот этот аргумент заставит его задуматься и  пере-
спросить: «А правда ли так?» — нет, я и сам не уверен до самого 
конца, хотя и считаю правдоподобным.

Итак, это собрание уже опубликованных статей по вопросам 
школьного образования. Это очень увлекательная книга, с кото-
рой можно прекрасно провести несколько дней, даже если со-
всем не интересуешься вопросами школьного образования. Ви-
дите ли, даже и  до  всего, что случилось, в  России было очень 
мало людей такого уровня образования и  владения предме-
том… Их было мало даже и  сто лет назад, а  уж  теперь, после 
стольких смертей и эмиграций, их совсем мало. Вы, если пове-
зет, можете встретить образованного энтузиаста, который будет, 
захлебываясь, расстреливать вас очередями фактов и  ссылок, 
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вы можете отыскать маргинала, который выдаст оригинальную 
точку зрения, которую, если отмыть от  мата, можно даже и  не-
много подумать. В общем, если не страшно испачкаться и есть 
средства личной гигиены, поговорить еще есть с кем. Но вот это 
блаженное, описанное в  старых английских романах чувство, 
когда можно спокойно в кресле вытянуть ноги и с удовольстви-
ем читать книгу, внимая просвещенному автору… Автору мож-
но доверять: он знает, что говорит, он строит речь так, что речь 
становится искусством, он старомоден, доброжелателен, смел 
и умен. Мне приятно беседовать с этой книгой.

Что до несогласий, они все уже умерли. Битва красных и бе-
лых характерна тем, что есть у них сыновья и потомки, есть ис-
тинные и  фальшивые подражатели, реконструкторы и  паяцы, 
а вот их самих нет — вы знаете, все умерли.

С  российским образованием ситуация именно такова. Ав-
тор это понимает. Он предлагает проекты, не  забывая огово-
рить: ну  конечно, это совершенно нереалистично, ну  где взять 
людей на это, под такие проекты надо другую страну с другими 
людьми, к чему притворяться — ну конечно, ничего этого сдела-
но не  будет. У  меня есть свои мысли о  проектах, но  я,  разуме-
ется, соглашаюсь: это только эскизы возможных миров, ниче-
го подобного сделано не будет, а если найдутся мужественные 
люди и попробуют (да и уже…) — конечно, эти попытки не смо-
гут развернуть ситуацию.

Российское образование — это нереформируемый социаль-
ный институт, вместе с  российским здравоохранением, арми-
ей, социальным обеспечением и еще другими, не столь громки-
ми. Эти социальные институты остались от общества, которого 
больше нет, оно разрушено, и по устройству своему они не мо-
гут быть встроены в  современное общество. Немного смысла 
спорить, чем они были хороши, и с горечью вспоминать, сколько 
в них было мерзости, — они уже умерли. Если в душе нет потреб-
ности мучить раненых кошек, можно не способствовать смерти 
российского образования, оно и  само тихо кончается. Никако-
го взрыва и коллапса не будет. Как справедливо говорит автор, 
будет что-то вроде образования в странах на месте центрально
азиатских республик. По названию — школа, там дети сидят, вро-
де учатся, ну что такого.

И  с  тем не  спорю, как автор мыслит возможное преодоле-
ние ситуации индивидуальными усилиями. Если у кого-то в са-
мом деле очень, очень много денег, есть собственный ум и лю-
бовь к своим детям — конечно, домашнее воспитание. Учителя 
тщательно отбираются из  преподавателей университета, а  что-
бы не было неприятного эффекта одинокого ученика — оплатить 
такое образование группе друзей. У  себя на  дому, небольшая 
группа друзей, с покупкой всех документов в школе — всех этих 
свидетельств и дипломов: это будет уж точно не самой большой 
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тратой при таком раскладе. Скольких людей может касаться та-
кое предложение? В социальном смысле можно считать, что их 
нет. То,  что играет роль элит, будет посылать своих отпрысков 
за МБА в нужные страны, они будут оставаться там или возвра-
щаться и гордиться достигнутым, а что в тех странах преподава-
тели от них несколько постонут — ну так это не наши проблемы.

Итак, книга направлена против идеала всеобуча, унифици-
рованного всеобщего одинакового образования. Автор приво-
дит многочисленные аргументы, позволяющие понять, почему 
советскую школу нельзя считать продолжением организацион-
ных форм школы Империи, каков ее относительный уровень… 
И,  разумеется, есть множество людей, которые совершенно 
с  автором не  согласны. Так что книга обречена на  острое кри-
тическое неприятие. Можно прослеживать длинную и  горькую 
историю: становление образования в Российской империи, по-
явление новых «левых» теоретиков, послереволюционные экс-
перименты, создание школы на  основании новых принципов, 
достоинства и недостатки этой системы… Можно спорить, ука-
зывать на  балет и  космос, не  верить оппоненту… Много чего 
можно.

То  образование не  вернется никогда. Советское образова-
ние было сделано для массового индустриального общества. 
Дело не в том, что оно было для него самым подходящим — нет, 
но  в  любом случае с  исчезновением массового общества по-
следние возможности вменяемого существования советской 
школы исчезли. Остался реликтовый социальный институт, су-
ществующий, потому что пока не  заменен. Нелогичный, не  от-
носящийся к окружающему обществу, бессмысленный, нефунк-
циональный.

С  советских времен общество фундаментальным образом 
изменилось, его называют «постиндустриальным». Для шко-
лы это означает очень существенные перемены. Скажем, об-
разование в Империи было разнообразным и приноровленным 
к  разнообразию сословий. Можно назвать самые известные 
типы среднего образования в  Империи: классическая гимна-
зия, реальное училище, кадетский корпус, духовная семинария, 
коммерческое училище.

Образование в  СССР было (в  общих чертах) одинаковым 
для всех. Типы школ сословного общества отличаются от  уни-
фицированных школ массового общества. И наличие сети «осо-
бых» физматшкол принципиально ситуацию не меняло. Из этой 
однородности вытекало множество следствий, которые кажут-
ся необходимым свойством культуры. Ну, хотя бы один пример: 
классика.

Классика возникает, когда «все» в  школе учат один приня-
тый образцовым ряд литераторов. Тогда можно говорить, что 
каждый образованный человек обязан знать то-то и  то-то, то-



http://vo.hse.ru� 251

Г. Ю. Любарский 
Разным людям — разные школы

гда можно цитировать с  детства знакомые строки в  уверенно-
сти, что любой собеседник поймет и подхватит, можно строить 
объяснения и  аргументы, апеллируя к  примерам из  классиче-
ской литературы.

Но все это не работает, когда общество устроено иначе. Со-
временный мир не  является миром однородного в  каком-ли-
бо смысле большинства, которое имеет сходные цели, интере-
сы, получает сходное образование и поэтому «знает классику». 
Современный социальный мир — это «мир меньшинств», т. е. от-
носительно небольших групп с  самыми разными интересами. 
И  по  этой причине для них нет общей обязательной классики. 
Для каждой группки есть своя линейка классики, причем они 
не соподчинены какой-то общей группе классиков, это диффуз-
ная сеть. Все способы апелляции к авторитету «всем известных» 
авторов проваливаются: это не находит обоснования в социаль-
ной жизни и потому не может быть насильственно вбито школой. 
Сейчас классику надо насильственно вбивать, что делает само 
понятие совершенно искусственным. Это уже не набор высших 
культурных образцов, а  пыточный инструмент, вбиваемый для 
выедания мозга людям, которые этим совершенно не интересу-
ются. То есть классика теперь стала тем, чем в советское время 
была пропаганда — внешним навязыванием безжизненных идей.

Изменилось не  только понятие классики. Места не  хватит 
даже для перечисления, сколько «безусловных» культурных 
реалий поставлены под сомнение социальным переворотом, 
который произошел во  всем мире. Индустриальное обще-
ство рассыпается, его институты разлагаются и  теряют опору, 
но, к сожалению, их нечем заменить — новых не придумано.

Спор со сторонниками советского всеобуча, объяснения, что 
такое постиндустриальное общество, почему уже никогда не по-
лучится, как получалось раньше, — это очень длинный и  труд-
ный разговор. Но мне интереснее иное: что же следует делать 
в этом отношении. К сожалению, нет ни согласия, ни даже про-
сто понимания по самым фундаментальным вопросам.

До сих пор не осознано, что школы, по сути, не одинаковые 
учреждения, где «детишек учат знаниям», пусть в одних на два 
урока больше труда, а в других — уроки бальных танцев. Это со-
вершенно не так. Система школ зависит от социального устрой-
ства общества. Разные цели образования предполагают раз-
ные наборы предметов, радикально разные. Причем сейчас, 
поскольку в  стране, 30  лет назад бывшей «обществом равных 
и тех, кто равней», идут интенсивные процессы образования со-
словий, необходимое разнообразие школ, программ, средств 
обучения много выше, чем можно было представить в  преж-
нее время. В  обществе отсутствующего большинства и  актив-
ных меньшинств, выделенных по  самым разным основаниям 
и  принципиально не  сводимых в  одну линейку, в  обществе аг-
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рессивных кланов и  рождающихся сословий немыслимо про-
должение прежнего образования. Надо делать новое, но этому 
мешает как убежденность, что «прежде все было хорошо и надо 
продолжить», так и убеждение, что школы должны быть одина-
ковыми, — при этом цели обучения у диспутирующих кардиналь-
но различны.

Просматривая дискуссии, можно выделить более десятка 
несовместимых целей образования. Например, есть мнение, 
что школа — источник знаний, и  надо заполнить ребенка зна-
ниями современных наук. Или: надо обучать умению мыслить, 
критическому мышлению, учить ставить фильтры на  поступаю-
щую информацию. Или: воспитывать хороших граждан, патрио-
тов своей страны. Эти цели не могут осуществляться в рамках 
одной программы. У  каждой цели есть сторонники, и  каждая 
группа убеждена, не  слушая других, что никаких других целей 
у  образования и  быть не  может, а  те, кто думает иначе, про-
сто дураки. Выход тут единственный: дать возможность разным 
группам обучать детей в школах разного типа, устроенных прин-
ципиально различно.

Уже в  подзаголовке книги дан ответ: всеобуч — школа для 
всех и ни для кого. Можно спорить, был ли всеобуч иным в ин-
дустриальном обществе СССР, но  сейчас общество не  такое, 
сейчас то, что пытается дать школа, не  нужно совсем никому, 
никому из учеников и никому из учителей. Остается только кар-
кас принуждения к  минимальной дисциплине и  растущая бю-
рократизация.

При любом сколько-нибудь осознанном подходе к  устрой-
ству школы следует признать, что типов школ должно быть не-
сколько. Это означает, что у  них принципиально разные цели, 
программы и их выпускники ни в коем случае не равны. Среднее 
образование, пригодное для дальнейшего поступления в хоро-
ший университет, — это совсем не  то  образование, где чело-
век, не  слишком напрягаясь, получает необходимый минимум 
востребованных в  обществе знаний, чтобы безбедно работать 
в  профессиях, не  требующих глубокой специализации. Каж-
дая цель предполагает свою линейку предметов. А  школьный 
день не  резиновый, и  как только речь заходит о  разных пред-
метах, становится ясно, что у кого-то чего-то не будет. Причем 
«два урока в  год» для астрономии или иного какого неудачли-
вого предмета — это нонсенс, правильнее вообще убрать такие 
огрызки.

Тем более что современный человек знания берет дале-
ко не  только из  школы. Панический страх «недодать» знаний 
в школе возник в те времена, когда книги были дороги и мало-
доступны. Сейчас ситуация совершенно иная: одним из основ-
ных каналов получения знаний о  мире являются медиа, и  осо-
бенно новостные программы. На  том  же уровне, на  котором 
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будет усвоено что-то унылое за  два урока в  школе, это  же бу-
дет усвоено из  двух предложений в  новостях с  иллюстрирую-
щим видео. Да, это очень плохие по качеству знания. Ну так они 
и в школе получаются такие же плохие, когда никому не нужны 
и внедряются насильно, причем насилие не имеет средств и на-
правлено на  немотивированных учеников. Получаются сплош-
ные попытки с недостаточными средствами.

Итак, к  массовому обществу, которому (допустим) нужны 
были одинаковые школы, возврата нет. В  нашей стране не  су-
ществует элиты, которая отличалась  бы культурным уровнем, 
поэтому «элитные» заведения — это по  большей части профа-
нация, по  крайней мере если речь идет об  особенно глубоких 
знаниях. Как место знакомств и социализации — другой вопрос. 
В стране, в общем, не существует коммерческого спроса на об-
разованных профессионалов, так что делать школу, которая го-
товит замечательных ученых, глубоко образованных учителей 
и  т. п., нет смысла, им будут платить зарплату уборщицы. В  та-
кой ситуации незачем придумывать цели, на которые нет спро-
са, и  все, что требуется, — не  мешать создавать разнообразие 
школ тем, кто этим готов заниматься. Например, снять требова-
ния единой программы, исключить бюрократизацию…

В  итоге должна получиться примерно такая картина. Бу-
дут школы для тех, кто хочет учиться легко. Это подразумева-
ет низкое качество обучения и  спектр профессий, не  требую-
щих глубокой специализации. В университет после такой школы 
не  попасть. Соответственно, есть общая линейка требований 
к школам, которые претендуют на то, чтобы работать в этом сег-
менте — что-то вроде «общих (народных)» школ. Будут школы 
для «элиты», иначе говоря, для тех, кто богат и у власти. С осо-
бенным комфортом, вниманием, поставленной медицинской за-
ботой о детях, но не слишком «углубленные», потому что спроса 
на знания у элиты нет. Будут редкие школы, подобные спецшко-
лам для особенно одаренных детей, ориентированные на  по-
ступление в  университет. Школы военные, возможно, разного 
профиля.

У  каждого типа школ своя программа, которую можно из-
менять в  широких пределах, государство скорее работает че-
рез сертифицирование школ, чем через навязывание программ. 
Люди, имеющие разные цели (знания, умелое мышление, па-
триотическое воспитание, духовное воспитание и  т. п.), могут 
взаимодействовать со школами, которые им подходят.

Что  же этому мешает? Да,  в  общем, пустяки. Государство 
не желает терять контроль над образованием. Общество не же-
лает думать об  образовании и  не  готово понимать, что немыс-
лимо образование, которое за конечное число лет могло бы до-
стигать взаимоисключающих целей. Поэтому вместо делового 
обсуждения, какие типы школ нужны, чего не  хватает, какими 
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должны быть конкретные программы и  т. п., длится бесконеч-
ный скандал.

Обсуждаемая книга «Сумерки всеобуча» могла  бы быть по-
лезна спорящим, чтобы проверить свои аргументы, разобрать-
ся в  том, например, что некоторые соглашения невозможны 
и  спорить не  о  чем, надо делать разные школы. И  хорошо  бы 
осознать ту тень, которая стоит за всеми разговорами о совре-
менной школе: по сути, все согласны на наследственное нера-
венство. С разной аргументацией и с разной степенью легкости 
спорщикам приходится признать: общество дифференцируется, 
создание нескольких типов образования — единственный воз-
можный выход, и он означает согласие на закрепленное обще-
ственное неравенство.

Вместо пустых криков «как  же без физики» и  «не позволим 
без родной литературы» надо  бы подумать о  действительно 
важных вещах. Надо спланировать систему школ таким образом, 
чтобы люди имели возможность сменить школу, чтобы не  за-
крылись наглухо социальные лифты, следует продумать вариан-
ты переходов между разными типами учебных заведений. Одна-
ко до таких обсуждений нам, видимо, еще далеко.

Реформы должны быть направлены на  увеличение разно-
образия типов образования, что влечет за собой отмену всеоб-
щих обязательных программ, отмену экзаменов как стандартной 
проверки, исчезновение уверенности, что все выпускники зна-
ют одно и то же, распадение единого стандарта культуры, кото-
рый и так… Для всех этих действий нужно другое государство, 
которое  бы не  стремилось бюрократизировать и  контролиро-
вать то, что понять не может, нужна другая элита, которая ощу-
щала бы себя ответственной за происходящее, а значит, другой 
народ, от  которого исходит эта элита, нужны учителя, которых 
нет… При том, что большинство населения с автором не соглас-
ны, это были бы еще и реформы образования, проводимые про-
тив желания населения. В  общем, нет смысла ожидать осуще-
ствления мечты. Надежд на  такие реформы нет. Но  почему  бы 
не поговорить о том, какими они должны были бы быть, если б 
мы хотели иметь нормальное образование?

Так что это собрание статей о  реформах школы, которые 
провести (почти) невозможно, для которых (почти) нет учителей 
и иных подготовленных кадров, (почти) нет заказчиков среди бо-
гатых людей и нет одобрения народа. Автор это прекрасно осо-
знает. При этом автор считает, что талантливых, умных учеников 
в этом поколении рождается ничуть не меньше, чем в прежние 
поколения, что в России есть крайне талантливые педагоги (там 
пальцев одной руки хватит, но есть). И автор не собирается всех 
пугать и  устраивать истерику. Все идет так, как и  должно про-
исходить в соответствии с социальными условиями и желания-
ми больших масс людей. Почему я и говорю, что читать эту кни-
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гу крайне приятно — как приятно спокойно поговорить с умным 
человеком. Ну  конечно, ничем хорошим эта история не  закон-
чится. Но вы ведь в этом и не сомневаетесь, не так ли?

Полагаю, что никакое образование не  может быть одно-
временно всеобщим, одинаковым и  качественным, особенно 
в нашу социальную эпоху, когда исчезает массовое общество.
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Одно из  главных событий в  издании переводной педагогиче-
ской литературы последних лет — выход в свет книги Джона Хэт-
ти «Видимое обучение». Впервые изданный в 2009 г., труд ново-
зеландского профессора сразу же стал мировым бестселлером. 
Его называют «святым Граалем обучения», на  него ссылаются 
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все, кто имеет отношение к  обучению детей, кого интересуют 
вопросы: «Как лучше учить? Какова модель успешного обуче-
ния? Какие конкретно факторы помогают добиться успеха, а ка-
кие обладают нулевым эффектом?»

Приступая к  исследованию, Хэтти поставил перед собой 
амбициозную задачу: обобщить результаты десятков тысяч ра-
бот, посвященных учебному процессу. Объем проделанной ра-
боты отражен в  подзаголовке книги: «синтез результатов бо-
лее 50 тыс. исследований с охватом более 86 млн школьников». 
К  этому добавим список источников, занимающий 75 страниц 
и  содержащий 1688 позиций. Это самый масштабный на  сего-
дня проект в  области доказательной педагогики, итог 15-лет-
ней работы по изучению метаанализов в США, Австралии и Но-
вой Зеландии1.

Композиционно книга состоит из  одиннадцати глав, в  кото-
рых последовательно раскрываются метод метаанализа, по-
нятие «видимое обучение» (visible learning), основные группы 
факторов влияния: влияние ученика, семьи, школы, учителя, 
учебной программы, стратегий и  методов преподавания. От-
дельный интерес представляют приложения: темы проанали-
зированных метаанализов и  итоговая таблица, включающая 
138  факторов, от  наиболее весомых до  обладающих нулевым 
и отрицательным эффектом. Говоря о влияниях, Хэтти с самого 
начала уточняет, что речь идет только о  тех факторах, которые 
значимы для учебных результатов. Другие результаты (эмоцио-
нальное, физическое, нравственное развитие учащихся, социа-
лизация и  т. п.) в  книге не  рассматриваются, равно как и  фак-
торы социально-экономического характера, на  которые школа 
повлиять не может.

Труд Хэтти ценен в первую очередь богатейшей научной ба-
зой, однако не  менее важен и  используемый метод, без разъ-
яснения которого дальнейшее чтение может стать затруд-
нительным. Методологии посвящена вторая глава «Природа 
доказательств. Синтез метаанализов». Метаанализ основан 
на  объединении результатов нескольких исследований, опери-
рующих аналогичными переменными. Метод известен с начала 
прошлого века, а  распространение получил в  1970‑е  годы. За-
слуга Хэтти в  том, что он предпринял не  метаанализ, а  их син-
тез, обобщил массивы данных и конвертировал результаты каж-
дого исследования в общую единицу измерения.

Такой единицей является размер эффекта (d), вычисляе-
мый по  специальной формуле и  позволяющий сравнивать зна-
чимость отдельных факторов, влияющих на успехи в учебе. Ис-

	 1	 Новая Зеландия входит в первую шестерку стран мира по качеству обу-
чения чтению, математике и  естествознанию; в  рейтинге PISA по  чи-
тательской грамотности занимает третье — седьмое место.
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следователь придерживается следующей шкалы: низкий размер 
эффекта — 0,2, средний — 0,4, высокий — 0,6. При этом именно 
средний уровень, а не нуль взят за точку отсчета: если размер 
эффекта больше 0,4, то  фактор имеет влияние (так называе-
мая зона желаемого эффекта); если он меньше 0,4, то  фактор 
мал или негативен. d = 1 означает, что в среднем ученики, зани-
мающиеся по  новой программе, превосходят 84% детей, ко-
торые по ней не занимаются. Это не просто высокое, но очень 
ощутимое различие (для сравнения: такова разница в  вели-
чине коэффициента IQ доктора философии и  старшеклассни-
ка). Область  же значений от  0,0 до  0,15 показывает, каких ре-
зультатов могли  бы добиться дети, не  посещая школу вообще, 
только в силу эффекта развития, присущего любому здоровому 
ребенку. Примером переменной с  низким размером эффекта 
может служить «формирование классов с учетом способностей 
учащихся» — практика, распространенная практически во  всех 
странах. Между тем метаанализы показывают, что такой прин-
цип минимально влияет на  успеваемость (d = 0,12) и  отрица-
тельно воздействуют на равенство в образовании.

Помимо размера эффекта, Хэтти вводит еще одно понятие — 
«барометр влияния». Смысл этой сквозной метафоры в том, что-
бы определить, полезна ли та или иная инновация для учеников 
или педагогу лучше использовать другие методы. Для большей 
наглядности изложение снабжено рисунками барометров, осна-
щенными научным аппаратом: указано стандартное отклоне-
ние, количество метаанализов и  их участников, позиция в  рей-
тинге и т. п.

Обнародованные Хэтти размеры эффектов, а  также их ка-
чественный анализ и  являются тем самым главным знанием, 
которое заставляет исследователей разных стран обращаться 
к  книге «Видимое обучение». Название, к  слову, прочитывает-
ся двояко. Не  только в  том смысле, который вкладывает в  тер-
мин сам автор — по его словам, модель видимого обучения опи-
сывается формулой: «Учителя видят учебный процесс глазами 
своих учеников; ученики видят себя в качестве собственных учи-
телей», — но  и  как прозрачность, измеримость выявленных пе-
ременных.

Обо всех 138 факторах рассказать, разумеется, невозмож-
но. Обратимся к  содержанию глав, посвященных шести основ-
ным источникам влияния.

Влияние ученика описано в  главе 4 (средний размер эф-
фекта — 0,40). Среди важнейших факторов, обусловливаю-
щих успеваемость, Хэтти анализирует три группы воздействий: 
1) «биографические факторы», в том числе «представление уче-
ника о своем уровне знаний» (1,44), стадии развития интеллек-
та по Пиаже (1,28), прежние достижения учащихся (0,67); 2) лич-
ностные характеристики: самооценка, мотивация, настойчивость 
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(у всех трех переменных d > 0,4; 3) раннее развитие (0,47) и до-
школьное образование (0,45). К сожалению, содержание такого 
фактора, как «представление ученика о  своем уровне знаний», 
изложено слишком кратко, не очень понятно, почему именно он 
занимает первое место в  рейтинге, хотя сама мысль о  само-
оценке знаний, несомненно, заслуживает внимания2. Школьные 
оценки, пишет Хэтти, в  высшей степени предсказуемы, и,  сле-
довательно, возникает вопрос: действительно ли нам необходи-
мо такое количество тестов, если они, как правило, показывают 
то же, что и в прошлые разы (зримым и образным подтвержде-
нием этой мысли служит, по-видимому, картина Ф. Решетнико-
ва «Опять двойка»).

В  отличие от  «биографических», физиологические показа-
тели, в частности фактор пола ребенка (0,12) и наличие заболе-
ваний (0,23), практически не  оказывают влияния на  школьные 
успехи. Отмечены лишь небольшие различия между мальчика-
ми и  девочками в  математических способностях и  в  освоении 
физики. Главные составляющие успешного обучения, по Хэтти, — 
это открытость ребенка для нового опыта, наличие у него пред-
ставления о ценности образования и необходимости прилагать 
усилия в ходе учения, иными словами, мотивация.

Влияние семьи (глава 5) в целом менее значимо по сравне-
нию с  влиянием ученика (d = 0,31). Наиболее сильное воздей-
ствие на успеваемость школьника оказывают социально-эко-
номический статус семьи, домашняя среда (по  0,57) и  вовле-
ченность родителей в  учебу детей (0,51). Здесь, впрочем, нет 
никаких открытий, все эти факторы известны из опыта. Заслуга 
Хэтти не в выявлении самих факторов, а в их индексации, в при-
дании им определенного веса. По мнению исследователя, влия-
ние семьи могло  бы быть намного больше, если  бы родители 
умели говорить с  детьми «на языке педагогики». Опыт самого 
Хэтти, на протяжении пяти лет осуществлявшего в слабых ново-
зеландских школах проект по обучению родителей, показывает, 
что освоение языка педагогики, включение родителей в школь-
ную жизнь, привлечение бывших учителей в качестве связующе-
го звена между семьей и школой ведет к повышению активности 
детей на уроках, успехам в чтении, улучшению взаимопонимания.

В шестой главе анализируются факторы влияния школы. Пре-
жде всего не  может не  удивить общий низкий эффект школы 
как суммарного фактора учебных достижений (d = 0,23). Нам 

	 2	 В новом исследовании Хэтти на первом месте стоит другой фактор — 
оценка ученических достижений учителями, что, по-видимому, явля-
ется более правильным (Hattie J., Masters D., Birch K. (2015) Visible 
Learning into Action: International Case Studies of Impact. London: Rout-
ledge). Размеры эффектов в  разных книгах Хэтти несколько различа-
ются, здесь они приводятся по рецензируемой монографии.
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хотелось  бы думать, пишет Хэтти, что наша школа отличается 
от остальных, что ее культура, люди, окружение или особый ста-
тус уникальны. Однако любые отличия подобного рода почти 
не  оказывают влияния на  успеваемость. В  большинстве запад-
ных стран для двух учеников с  одинаковым уровнем способно-
стей практически неважно, какую школу посещает каждый из них. 
Тем не менее споры о структурных особенностях школ и инвести-
циях в образование все продолжаются. Наибольшее воздействие 
на учебу, однако, оказывают не характеристики школ, а особен-
ности класса, такие как психологический климат, поведение уче-
ников (отсюда важность программ коррекции нежелательного 
поведения отдельных групп учащихся) и  влияние одноклассни-
ков. Российским читателям книги «Видимое обучение» интересно 
будет узнать, что, вопреки расхожему мнению, ни финансирова-
ние школ (0,23), ни наполняемость классов (0,13), ни их деление 
на подгруппы (0,16) не оказывают влияния на академические ре-
зультаты. Основной вывод главы: важно не столько в какой шко-
ле учится ваш ребенок, сколько в каком классе — с каким микро-
климатом и у какого учителя. Факт, известный многим родителям 
a posteriori, в равной степени применимый и к западным, и к рос-
сийским реалиям, обрел у Хэтти доказательную силу.

Следующая, седьмая, глава посвящена влиянию учителя 
(d = 0,49). В  ней рассматриваются такие факторы, как подго-
товка учителей, наличие у  педагогов предметных знаний, ка-
чество преподавания, отношения между учителем и  учеником, 
в  том числе отношение к  детям с  особыми образовательными 
потребностями. Наибольший вес имеют качество преподавания 
и  отношения между учителем и  учеником, тогда как значитель-
ные финансовые вливания и  программы подготовки учителей 
практически не  сказываются на  том, в  какой степени молодые 
учителя (программы предназначены в первую очередь для них) 
влияют на  успеваемость своих учеников. Значимость предмет-
ных знаний учителя для академической успешности его учени-
ков остается предметом дискуссий. Есть немало свидетельств 
того, что учителя, не обладающие существенными предметными 
знаниями, могут оказывать положительное воздействие на уче-
ников. Более весомым фактором, нежели знания, является от-
ношение педагога к  ученику. Учитель должен верить, что все 
дети могут учиться и  развиваться, что учебные результаты лю-
бого из них могут измениться к лучшему, поскольку не являют-
ся раз и навсегда заданной величиной. В этом, несомненно, со-
стоит гуманистический пафос представляемой книги.

В  главе 8 «Влияние учебной программы» (d = 0,45) подроб-
но рассматриваются программы обучения чтению, математи-
ке и естествознанию. Свой анализ Хэтти начинает с обзора эф-
фективности программ обучения чтению — самых обсуждаемых 
в образовании, так как именно от читательских навыков зависит 
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овладение всеми другими школьными предметами. Результаты 
метаанализов показывают, что для успешного обучения необхо-
димы пять составляющих: фонематическое восприятие, фонети-
ческий (звуко-буквенный) метод обучения, беглость чтения, рас-
ширение словарного запаса и понимание прочитанного. Из них 
самыми действенными являются последние два (соответствен-
но 0,67 и 0,58). Отдельные учебные программы, в частности по 
обучению лексике и по усвоению значений слов, повышают уро-
вень понимания до 0,97 — на них стоит обратить внимание пре-
жде всего. Наименее эффективен модный и на Западе, и у нас 
метод целого текста (чтение целыми словами), а наиболее эф-
фективны комплексные программы, сочетающие фонетический 
метод с расширением словаря и стратегиями понимания текста.

Несколько слов о  математике. Приверженцам прагмати-
ческого подхода в  преподавании стоит иметь в  виду, что са-
мый низкий размер эффекта наблюдался, когда педагоги дела-
ли акцент на использовании математики в повседневной жизни 
(–0,04). Гораздо более эффективен метод прямого обучения 
(0,59) — структурированного, последовательного, ясного изло-
жения основных понятий, законов и  принципов предмета, сто-
ронником которого является Хэтти.

Заканчивая краткий обзор этой главы, нельзя не  высказать 
одно критическое замечание. В перечне рассмотренных факто-
ров отсутствует школьный учебник. Возникает вопрос: влияние 
учебника на  академические результаты школьников минималь-
но? Это слишком незначительный компонент воздействия? Од-
нако и  факторы с  малым (использование калькулятора на  уро-
ках, особенности питания и  диеты ученика, проживание дома 
или в общежитии) и даже с отрицательным размером эффекта 
(летние каникулы, повторное обучение, т. е. второгодничество, 
и  смена школы) в  монографии анализируются. Остается непо-
нятным, почему Хэтти даже не  упоминает о  вкладе в  учебные 
достижения одного из основных средств обучения. Вряд ли все 
те  миллионы школьников, которые приняли участие в  исследо-
ваниях, легших в основу метаанализов, учились без учебников.

Чтобы проанализировать взгляды исследователя на  разно-
образные стратегии и методы обучения (всего их около полусот-
ни, d = 0,42), понадобилась  бы отдельная статья. Ограничимся 
самыми важными выводами. Наибольшее значение Хэтти при-
дает обратной связи (10‑я  позиция в  рейтинге 138 факторов, 
d = 0,73). Автор подробно анализирует цели, степени влияния 
и  типы обратной связи, не  ограничивая ее только направлени-
ем от учителя к ученику. Не менее действенным является проти-
воположное направление — от ученика к учителю. Если учителя 
стремятся получать обратную связь от  учеников, чтобы соста-
вить представление о  том, какими знаниями обладают школь-
ники, в  чем они ошибаются, чего они не  понимают и  в  какие 
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моменты отвлекаются, преподавание и  учение становятся ско-
ординированными и  дают внушительный результат. Обратная 
связь от ученика к учителю помогает делать обучение видимым.

Наряду с  обратной связью ведущая роль в  обучении при-
надлежит формативному оцениванию (0,90) и  метакогнитив-
ным стратегиям (0,69). Среди последних отметим в первую оче-
редь те, что ориентированы на организацию и преобразование 
информации. Примером простейшей стратегии с  очень высо-
ким размером эффекта является составление плана сочинения 
(d = 0,85) — практика, к  сожалению, почти полностью ушедшая 
из российских школ.

Последний фактор, рассматриваемый Хэтти, — домашние 
задания. Это одна из  самых интересных главок книги. В  це-
лом эффект от  выполнения домашних заданий невелик (0,29). 
Еще ниже он для младших классов (0,15)3. Сам собой напра-
шивается вопрос: стоит  ли нагружать детей пресловутой «до-
машкой», если ее влияние так мало? Справедливости ради ска-
жем, что в старших классах размер эффекта уже в 4 раза выше 
(0,64). Наряду с  объемом неменьшее значение имеет содер-
жание заданий. Поборникам метода проектов, большей частью 
выполняемых родителями, следует знать, что наименее эффек-
тивными оказались как раз домашние задания, требующие осу-
ществления проектов. Пользу приносят менее объемные, ре-
гулярно выполняемые домашние задания, которые тщательно 
проверяются учителями.

По мере чтения книги «Видимое обучение» у читателя возни-
кает вопрос: «Можно ли все это сделать?». Вот как на него отве-
чает сам автор, ссылаясь на опыт школ, реализовавших наибо-
лее действенные принципы и стратегии: «Все предложения, вы-
сказанные в  этой книге, могут быть реализованы». При одном 
условии: если педагоги будут открыты для восприятия новых 
идей. Хэтти убежден, что начинать надо не с реформ, а с учите-
лей. Реформы в основном затрагивают структуру процесса обу-
чения и условия, в которых они осуществляются, но не сам учеб-
ный процесс, который полностью лежит на плечах педагогов.

Для того чтобы сделать обучение «видимым», мало собрать 
доказательства и  написать книгу. Ее нужно прочитать. «Види-
мое обучение» Хэтти адресовано самым разным категориям чи-
тателей: теоретикам педагогики и разработчикам национальных 
стандартов образования, вузовским преподавателям и  мето-
дистам институтов переподготовки учителей, студентам педву-
зов и, разумеется, самим учителям. Написанную ясным языком, 
оснащенную множеством таблиц и рисунков, разъясняющую все 

	 3	 Ряд авторов выявили для учащихся младших классов близкую к  нулю 
корреляцию (d = −0,04) между временем, затраченным на выполнение 
домашних заданий, и успехами в учебе. 
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теоретические положения на множестве примеров, книгу ново-
зеландского профессора, вне всякого сомнения, по достоинству 
оценит российская педагогическая общественность, как ее уже 
оценили во многих странах мира.

В  заключение выскажем несколько соображений критиче-
ского характера. Обращаясь к  книге «Видимое обучение» как 
к источнику научного педагогического знания и мирового обра-
зовательного опыта, следует иметь в виду не только те ограни-
чения, которые ввел сам автор, но  и  как минимум два следую-
щих.

Во-первых, в исследовании 2009 г. (русскоязычный перевод 
опоздал на восемь лет) учтены далеко не все научные источни-
ки. В  каком-то смысле оно уже устарело, поскольку основано 
на метаанализах, выполненных большей частью в 1980-е — в на-
чале 2000‑х годов и в целом мало затрагивающих влияния, свя-
занные с  цифровой эпохой. Впрочем, на  этот недостаток Хэт-
ти уже ответил новыми вызовами: написал «Видимое обучение 
для учителей» (Visible Learning for Teachers, 2012) — свод наи-
более успешных практик обучения, которые можно применить 
в конкретном (!) классе; «Видимое обучение в действии» (Visible 
Learning into Action, 2015), «Видимое обучение грамотности» 
(Visible Learning for Literacy, 2016) и другие исследования, в ко-
торых количество метаанализов увеличено с 800 до 1200, а чис-
ло факторов влияния — с 138 до 200.

Во-вторых, выводы автора сделаны на основе исследований, 
проводившихся в основном в англоязычных странах. Неизвест-
но, в  какой степени выявленные факторы относятся к  россий-
ской системе образования. Нам представляется, что, несмотря 
на  уникальный как по  охвату метаанализов, так и  по  количе-
ству рассмотренных факторов материал, переносить результа-
ты исследования Джона Хэтти, в том числе размеры эффектов, 
на отечественную образовательную практику следует достаточ-
но осторожно. Остается надеяться, что в ближайшие годы наша 
педагогическая наука не  просто освоит метод под названием 
«синтез метаанализов», но  и  сделает его результаты доступны-
ми экспертному сообществу. Пока  же таких работ нет, и  кни-
га новозеландского ученого является единственным проектом, 
в котором оценены важнейшие факторы, влияющие на учебные 
достижения школьников.
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ence, and effect size. The author presents an abstract overview of the book 
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Аннотация. В статье в исторической 
ретроспективе рассматривается один 
из  ключевых конфликтов в  развитии 
сельского образования, который за-
ключается в том, что распространение 
образования в сельской среде сопро-
вождается отторжением молодежью 
сельского труда и ростом в ее среде 
«прогородских» ориентаций и практик.

Как в  Российской империи кон-
ца XIX  в., так и  в  Советском Союзе 
и  постсоветской России предпри-
нимались усилия, направленные 
на  удержание сельского населения 
по  месту его жительства, на  обес-
печение «безотрывности» сельской 
молодежи от  сельскохозяйственной 
деятельности (в  терминах эксперт-
ного дискурса конца XIX в.). В кругах, 

определяющих образовательную по-
литику в  Российской империи, при-
чина отторжения молодежи от  сель-
ского труда виделась в избыточности 
школьного образования относитель-
но реальных потребностей сельского 
хозяйства. Избыточность, как прави-
ло, преодолевалась за счет снижения 
достигнутого уровня и объемов обще-
го школьного образования в  пользу 
сельскохозяйственного обучения. От-
голоски той же политики в иной трак-
товке характерны и  для советского, 
и для постсоветского периодов. Клю-
чевой конфликт сельского образова-
ния не  находит конструктивного ре-
шения и  по  сей день. Рассчитывать 
на  преодоление этого противоречия 
можно лишь в  контексте формирую-
щихся новых условий существования 
сельского универсума (АПК, дистан-
ционное образование).
Ключевые слова: сельская моло-
дежь, образование, сельская школа, 
отторжение сельского труда, реструк-
туризация, образовательная политика.

DOI: 10.17323/1814-9545-2018-1-266-286

В исторической ретроспективе русское крестьянство, в частно-
сти крестьянская молодежь, и  как объект образовательной по-
литики, и  как субъект образования приобщались к  миру про-
свещения позднее других категорий населения Российской 
империи. В основе этого отставания лежит целый комплекс со-
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циальных, экономических и  демографических причин. Крас-
ной  же нитью через всю историю образования крестьянской, 
деревенской, колхозной, сельской молодежи — как общего, 
так и  профессионального — проходит основное противоречие: 
по  мере распространения образования в  сельской среде, по-
вышения его доступности в  соответствии с  общей эволюцией 
образования ширятся и процессы отторжения (как в мотиваци-
ях, ориентациях, так и в практиках) образованной сельской мо-
лодежью сельскохозяйственного труда.

Две ключевые проблемы — необходимость сохранить без-
отрывность сельской молодежи от  сельскохозяйственной дея-
тельности и избыточность образования относительно реальных 
потребностей сельского хозяйства — остаются в центре внима-
ния тех, кто формирует политику в отношении сельского обра-
зования, как вчера, так и сегодня.

Наша цель состояла в том, чтобы в социологическом, а так-
же в историко-педагогическом ракурсе проанализировать, как 
проявляет себя противоречие между «сельскостью» и  образо-
ванием на  разных этапах развития России, в  чем оно выража-
лось вчера и в чем дает о себе знать сегодня.

Аналитический обзор построен на  историко-социологиче-
ских и педагогических работах авторов дореволюционной эпохи, 
исследованиях современных специалистов по истории сельско-
го образования в России, на материалах и документах государ-
ственной политики в сфере сельского образования, справочной 
литературе, а также на данных социологических исследований, 
отвечающих нашей тематике. В  качестве источников привле-
каются также выдержки из  произведений Л. Н. Толстого, вы-
сказывания А. П. Чехова, Н. В. Гоголя, В. И. Даля, общественных 
деятелей, проявлявших интерес к  проблемам просвещения 
крестьянства, к судьбам сельской школы.

Идеи просвещения крестьянства набирали силу по мере движе-
ния общества к отмене крепостного права. Первоначально обу-
чение в  сельских школах носило исключительно религиозный 
и общеобразовательный характер, его целью являлась в конеч-
ном счете ликвидация неграмотности. До  отмены крепостного 
права школьное обучение молодежи на селе распространялось 
медленно и  неравномерно, тем не  менее в  нем присутствова-
ли элементы вариативности. Первой и  ведущей формой учеб-
ных заведений для крестьянского сословия стали сельские 
приходские училища, которые подразделялись на  школы для 
государственных, казенных (лично свободных, но  прикреплен-
ных к  земле) крестьян и  школы для крепостных крестьян. Ка-
сательно их учреждения уже в  1804 г. В  Уставе учебных заве-
дений отмечалось: «В  губернских и  уездных городах, равным 
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образом и в селениях, каждый церковный приход или два вме-
сте, судя по числу прихожан и отдалению их жительств, должны 
иметь по крайней мере одно приходское училище» [Максимен-
ко, 2003. С. 13–14].

В  селениях, где жили государственные крестьяне, устрой-
ством приходских школ руководило Министерство государ-
ственных имуществ. Эти школы должны были обучать гра-
моте крестьянских детей и  готовить писарей и  счетных 
работников для учреждений, которые управляли крестьяна-
ми. Там, где жили крепостные крестьяне, создание народных 
школ находилось в  руках помещиков и  зависело от  их воли 
и  желания и  потому носило волюнтаристский, нерегулярный  
характер.

Наглядное представление о  том, что из  себя представля-
ла деревенская сельская школа и  какой объем знаний получа-
ли ученики во  второй половине XIX  в., дает рассказ Л. Н. Тол-
стого «Филипок», написанный в 1875 г. для школьного пособия 
«Новая азбука»1.

«Пошли раз все ребята в  школу. Филипп взял шапку и  хо-
тел тоже идти. Но мать сказала ему: Куда ты, Филипок, собрал-
ся? — В  школу. — Ты еще мал, не  ходи, — и  мать оставила его 
дома». Возраст поступления в сельскую школу не был опреде-
лен, дети могли начать учиться и в 7, и в 12 лет, семья сама ре-
шала, отправлять  ли ребенка в  школу и  стоит  ли ему вообще 
тратить время на не приносящее особой пользы обучение. Сла-
бую мотивацию к учебной деятельности, к образованию среди 
крестьянства на  начальном этапе посткрепостной эпохи отме-
чают многие исследователи.

«Ребята ушли в  школу. Отец еще с  утра уехал в  лес, мать 
ушла на поденную работу. Остались в избе Филипок да бабушка 
на печке. Стало Филипку скучно одному, бабушка заснула, и он 
пошел в школу. Школа была за селом у церкви». Если для сель-
ской школы строилось специальное здание, то, как правило, 
вблизи церкви. Чаще народная школа арендовала обыкновен-
ную крестьянскую избу, могла также размещаться в церковных 
сторожках или сараях. Но  встречалось и  более благополучное 
устройство, если школа обустраивалась помещиками.

Итак, Филипок подбежал к  школе: «В  сенцах снял шап-
ку и  отворил дверь. Школа вся была полна ребят. Все крича-
ли свое, и  учитель в  красном шарфе ходил посередине». Ско-
рее всего, речь идет о  так называемой одноклассной школе, 
т. е. школе, которая размещалась в одном помещении (классе), 
в отличие от двухклассной, занимавшей два помещения.

	 1	 Толстой Л.Н. (1952) Филипок. Быль // Толстой Л. Н. Собрание сочинений: 
в 14 т. Т. 10. М.: Гос. изд. худ. лит-ры. С. 17–18.
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«— Ты что? — закричал учитель на  Филипка. — Или ты не-
мой? — Филипок так напугался, что говорить не мог. — Ну так иди 
домой, коли говорить не хочешь». Судя по поведению, учитель, 
«замотанный красным шарфом», имел статус народного. Учите-
ля этого статуса, в  отличие от  учителей-госслужащих, никаки-
ми правами государственной службы не  пользовались и  мог-
ли даже не иметь специального педагогического образования2.

«А Филипок и рад бы что сказать, да в горле у него от стра-
ха пересохло. Он посмотрел на учителя и заплакал. Тогда учите-
лю жалко его стало. Он погладил его по голове и спросил у ре-
бят, кто этот мальчик. „Это Филипок, Костюшкин брат, он давно 
просится в  школу, да  мать не  пускает его, и  он украдкой при-
шел в  школу“. Учитель спросил: „А  молитвы ты знаешь?“» За-
кон Божий был главным предметом для всех типов школ. Не-
изменными предметами всех типов народных школ уровня 
одноклассных (три-четыре года) были чистописание, первые 
четыре действия арифметики, чтение и  письмо. В  двухкласс-
ных школах (четыре-пять лет) дополнительно преподавались 
начатки истории, географии, естествознания, церковное пение 
и  черчение. Если позволяли средства, в  учебный план можно 
было ввести гимнастику.

«Филипок сказал: знаю, — и  начал говорить Богородицу; 
но  всякое слово говорил не  так. Учитель остановил его и  ска-
зал: „Ты погоди хвалиться, а поучись“. С тех пор Филипок стал 
ходить с ребятами в школу».

Если до  1861 г. само крепостное право являлось гарантом 
безотрывности крестьянской молодежи от сельского хозяйства, 
то  в  посткрепостной России безотрывность обеспечивалась 
ограниченным объемом школьных знаний и  самим естествен-
ным ходом вещей: традиционной вовлеченностью младших 
членов крестьянских семей в  сельский труд, который был для 
семьи безусловным приоритетом. Учеба была занятием второ-

	 2	 Л. Толстой, автор педагогической теории свободного воспитания, убе-
жденный поборник образования для крестьян, активно участвовал 
в  организации сельских школ. Современники Л. Толстого свидетель-
ствуют, что он приглашал учителями в  учреждаемые им школы сту-
дентов, уволенных из  Московского университета за  участие в  студен-
ческих беспорядках (Л. Н. Толстой в  воспоминаниях современников. 
М.: Гос. изд. худ. лит-ры, 1955. С.  483). Об  унизительном положении 
сельского учителя сокрушался А. Чехов в  начале 1890‑х  годов, бесе-
дуя с М. Горьким: «…у нас это чернорабочий, плохо образованный че-
ловек, который идет учить ребят в деревню с такой же охотой, с какой 
пошел  бы в  ссылку. Он голоден, забит, запуган возможностью поте-
рять кусок хлеба… Нельзя  же платить гроши человеку, который при-
зван воспитывать народ! Нельзя же допускать, чтобы этот человек хо-
дил в  лохмотьях, дрожал от  холода в  сырых, дырявых школах… ведь 
это же стыдно нам!» (Чехов в воспоминаниях современников. М.: Гос. 
изд. худ. лит-ры, 1952. С. 388).
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степенным и могла вовсе восприниматься как прихоть. О прак-
тической несовместимости учебы и  сельского труда упоминал 
Гоголь во втором томе «Мертвых душ»:

«Вздумал он <помещик Тентетников> было попробовать ка-
кую-то школу между ними <крестьянами> завести, но  от  это-
го вышла такая чепуха, что он и  голову повесил, лучше было 
и  не  задумывать! Какая школа! И  времени никому не  было: 
мальчик с  десяти лет уже был помощником во  всех работах 
и там воспитывался»3.

Еще более мощным обстоятельством, обеспечивающим 
безотрывность от  сельской среды, выступает территориаль-
ный фактор. Проблема труднодоступности школ для большин-
ства крестьянских детей возникает практически одновременно 
со становлением самого феномена сельского образования как 
в  центре России, так и,  тем более, в  ее отдаленных регионах. 
Если в плотно заселенных губерниях Центральной России пре-
дельным расстоянием до школы принимались 3 версты (3,2 км, 
так называемое трехверстное правило согласно проекту За-
кона о  всеобщем обучении от  1908 г.), то  в  губерниях Север-
ной России, где населения было гораздо меньше, соблюдать 
трехверстное правило было невозможно, например в  Вятской 
губернии расстояния до  школы достигали 20 верст и  более. 
В  одном из  отчетов 1893 г. отмечалось: «Вообще приходящих 
учеников из  других селений обыкновенно бывает очень мало, 
а  если есть, то  таковые помещаются на  квартирах у  знакомых 
или родственников; но большею частию мальчики из других де-
ревень ходят ночевать домой, и только в случае дурной погоды 
остаются или в  школьном помещении, или  же у  своих знако-
мых. Если  бы сельские школы устраивать более поместитель-
ными, чем они строятся теперь, то  в  училище можно было  бы 
давать приют и  ночлег приходящим из  других деревень» [Зве-
рев, Зверева, 2011].

Важными преобразованиями в деле просвещения крестьянства 
ознаменовался период либеральных реформ Александра  II 
и  постепенный поворот России к  индустриализации и  модер-
низации. Согласно Положению о  начальных народных учили-
щах (1864 г.) «к начальным народным училищам отнесены все 
вообще элементарные школы всех ведомств, городские и сель-
ские, содержимые на  средства казны, обществ и  частных лиц, 
а  также воскресные школы» [Максименко, 2003. С.  31]. Вве-
денные реформой 1864 г. земства начали активно организовы-
вать сельские школы, их роль в  распространении просвеще-

	 3	 Гоголь Н. В. Сочинения. М.: Гос. изд. худ. лит-ры, 1952. С. 516.
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ния на  селе постепенно расширялась и  к  началу XX  в. стала  
ведущей.

Большой вклад в развитие образования на селе внесли ре-
формы, инициированные в  царствование Николая II. В  1908 г. 
был разработан Закон «О введении всеобщего начального обу-
чения в  Российской империи», в  соответствии с  которым по-
степенно, в  течение 10  лет, должно было быть обеспечено 
бесплатное обязательное начальное четырехлетнее обучение 
детей обоего пола в  возрасте от  8 до  12  лет. Предполагалось, 
что проект будет реализован к 30‑м годам XX в.: в 1915–1916 гг. 
в  наиболее прогрессивных земствах и  в  1925–1930 гг. — в  от-
стающих. Отклоненный Государственной думой в  1912 г. про-
ект закона, тем не  менее, отражал объективный ход развития 
образования, его распространения и  внедрения в  сельскую  
среду.

Развитию сельского образования способствовали усилия 
П. А. Столыпина, который на  посту премьер-министра (1906–
1911) существенно увеличил государственное субсидирование 
образования. Это позволило приступить к  реализации основ-
ных положений проекта закона о  всеобщем начальном обуче-
нии, в  частности строились новые школы в  рамках формиро-
вания школьной сети, т. е. эти школы размещались по единому 
плану, предпринимались усилия к  выполнению «трехверстно-
го правила».

Ратуя за  просвещение для крестьян, Столыпин не  упускал 
из  виду опасность избыточности образования. Он был сторон-
ником «правильного и разумного» образования крестьян, кото-
рое предполагало строго регламентированный объем знаний, 
рациональное соотношение научного аграрного знания и прак-
тики, необходимых для того, чтобы развивалась личная инициа-
тива крестьянина, формировался класс единоличников, кресть-
ян-собственников, т. е. чтобы, получив образование, крестьянин 
оставался крестьянином.

В  целом в  первые десятилетия после отмены крепостного 
права, несмотря на  активное распространение школьного об-
разования на селе, массового оттока сельского населения в го-
род не происходило и вопрос об образовании как о социальном 
лифте еще не возникал ни в среде просвещенных учредителей 
школ, ни в жизненных планах посткрепостной крестьянской мо-
лодежи. Однако уже в этот период начинаются дискуссии о це-
лесообразности образования для крестьян, о роли образования 
в деконструкции крестьянской трудовой этики.

С  идеей распространения в  народе знаний вообще и  сельско-
хозяйственных знаний в  частности были согласны не  все. Со-
мнения в  необходимости просвещения крестьян порождало 
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убеждение, что образованный крестьянин склонен отторгать 
сельский труд. Даже земства в  некоторых случаях открыто вы-
ступали против расширения доступа к образованию для кресть-
янства. Так, в 1874 г. Петербургское губернское земство откло-
нило план расширения школьной сети, так как «более широкое 
образование было  бы вредно, потому что оно отвлекало  бы 
сельские силы от  земледельческого труда»4. Парадоксальным 
на первый взгляд выглядит высказывание, принадлежащее про-
светителю В. И. Далю: «…Грамотность по  себе не  есть просве-
щение, а  только средство к  достижению его; если  же она упо-
треблена будет не на это, а на другое дело, то она вредна. <…> 
Умственное и нравственное образование может достигнуть зна-
чительной степени без грамоты; напротив, грамота, без всякого 
умственного и нравственного образования и при самых негод-
ных примерах, почти всегда доводит до худа. Сделав человека 
грамотным, вы возбудили в  нем потребности, коих не  удовле-
творяете ничем, а покидаете его на распутье. <…> Что вы мне 
ответите на  это, если я  вам докажу именными списками, что 
из числа 500 чел., обучавшихся в 10 лет в девяти сельских учи-
лищах, 200 человек сделались известными негодяями?» [Даль, 
1858].

Мысли Даля вполне совпадают с  мнением помещика Кон-
стантина Левина из романа Л. Толстого «Анна Каренина». Напо-
мним диалог между Левиным и  писателем-либералом Свияж-
ским. Последний считал, что только образованный крестьянин 
может обеспечить рациональное ведение хозяйства: «В Европе 
рациональное хозяйство идет потому, что народ образован; ста-
ло быть, у нас надо образовать народ — вот и все». По мнению 
Свияжского, «чтобы образовать народ, нужно три вещи: школы, 
школы, школы». Он упрекает помещика Левина в том, что тот иг-
норирует общественную, земскую деятельность, где он бы мог 
бороться за  школы: «Грамотный мужик работник тебе  же нуж-
нее и дороже…». «Нет, — решительно отвечал помещик Констан-
тин Левин, — грамотный как работник гораздо хуже. <…> Школы 
мне не только не нужны, но даже вредны. <…> Вы сами сказали, 
народ стоит на низкой степени материального развития. Чем же 
тут помогут школы? <…> Каким образом школы помогут наро-
ду улучшить свое материальное состояние? Вы говорите, шко-
лы, образование дадут ему новые потребности. Тем хуже, пото-
му что он не в силах будет удовлетворить их. А каким образом 
знание сложения и  вычитания и  катехизиса поможет ему улуч-
шить свое материальное состояние, я  никогда не  мог понять. 
<…> Надо помочь тому, от  чего он беден. <…> Школы не  по-

	 4	 Цит. по: https://ru.wikipedia.org/wiki/Земская_школа#cite_note‑946a03f8c 
24f5b13-130
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могут. А  поможет такое экономическое устройство, при кото-
ром народ будет богаче, будет больше досуга — и тогда будут и  
школы»5.

В  1902 г. на  Особом совещании о  нуждах сельскохозяй-
ственной промышленности министр финансов С. Ю. Витте прак-
тически повторил рассуждения Левина, утверждая, что «…улуч-
шение экономического быта нашего крестьянина не  только 
вывело бы его из необходимости прибегать к помощи государ-
ства для удовлетворения потребностей первой необходимости, 
но  и  дало  бы возможность помочь самому себе в  удовлетво-
рении духовных нужд — на церковь и школу» [Кочеткова, 2005]. 
И тот и другой, отдавая приоритет экономической стороне дела, 
видели в просвещении крестьян не столько условие улучшения 
их экономического положения, сколько «удовлетворение духов-
ных нужд».

Между тем становление капиталистического уклада в  поре-
форменной России формировало в  аграрной сфере объектив-
ные и  субъективные потребности в  сельскохозяйственном об-
разовании. После аграрной реформы Столыпина начала XX  в. 
явилась потребность «сразу во  всех видах и  степенях сель-
скохозяйственного образования: были нужны и  низшие, непо-
средственные наблюдатели за  производством работ — старо-
сты, нарядчики, скотники, овчары и т. п.; одинаково нужен был 
и контингент управителей для средних и крупных хозяйств; на-
конец, понадобились и  преподаватели для низших, средних 
и  высших агрономических заведений» [Пичужкин, 2016]. Каза-
лось, что наконец найден ответ на  вопрос, чем можно помочь 
крестьянину. Его, в  частности, сформулировал известный об-
щественный деятель, ученый-агроном профессор И. А. Стебут 
(1833–1923): «Прежде всего развитием в широких размерах на-
чальной и профессиональной ремесленной школы, чтобы дать 
крестьянину необходимые знания, развитие, а  следовательно, 
и возможность устроиться, принять возможно активное, созна-
тельное участие в улучшении своего положения» [Бессмертная, 
2015. С. 78].

В  дискуссиях об  образовании для крестьянских детей бе-
рут верх сторонники школы с  сельскохозяйственным уклоном: 
«…Всякое элементарное образование деревенского мальчи-
ка должно носить непременно сельскохозяйственный харак-
тер, а  потому и  каждая сельская школа должна быть в  первую 
очередь низшей сельскохозяйственной школой», — утверждал 
один из  помещиков [Кочеткова, 2005]. В  1883 г. было приня-

	 5	 Толстой Л.Н. (1982) Анна Каренина. М.: Гос. изд-во худ.. лит-ры. С. 251.
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то Нормальное положение о  низшем сельскохозяйственном 
образовании, которое определяло нормы и  правила созда-
ния и  функционирования низших сельскохозяйственных учеб-
ных заведений. К  их организации и  финансированию привле-
кались средства и государственной казны, и земств, и частных 
лиц. Были учреждены два типа сельскохозяйственных школ, 
1‑го  и  2‑го  разряда, с  трехгодичным сроком обучения. В  шко-
лах более высокого 1‑го разряда изучались общеобразователь-
ные дисциплины применительно к курсу двухклассных сельских 
училищ, а  в  школах 2‑го  разряда общеобразовательный курс 
примыкал к  курсу начальных училищ или народных школ [Пи-
чужкин, 2016]. Низшие сельскохозяйственные школы стацио-
нарного типа возникали и  по  инициативе помещиков, они от-
крывались в имениях, которые становились «наглядными учеб-
ными пособиями» для учеников. Осваивая новое оборудование, 
крестьянские дети овладевали прогрессивными методами ве-
дения хозяйства.

Однако довольно скоро, к  началу 1900-х, стала обнаружи-
ваться низкая результативность сельскохозяйственных школ — 
своего рода избыточность предлагаемых знаний для реальных 
нужд крестьянского хозяйства. В ходе общественных и эксперт-
ных обсуждений было установлено, что сумма знаний, при-
обретаемых в  школах, гораздо больше, чем в  существующих 
условиях может быть применено в  крестьянском хозяйстве. 
В  результате из  окончивших в  1901 г. курс низших сельскохо-
зяйственных школ 1‑го разряда своим хозяйством занимались 
9% крестьян, а  из  окончивших школы 2‑го  разряда — 14,3%. 
На  Первом общеземском съезде 1911 г. подчеркивалось, что 
питомцы сельскохозяйственных школ редко работают непо-
средственно в сельском хозяйстве, многие «рвут с полученной 
специальностью, работают конторщиками, писарями. Те,  кто 
остается дома, редко ведут свое хозяйство с применением по-
лученных знаний. <…> Ученики получают знания в  школьных 
хозяйствах, устроенных с  применением дорогих орудий и  ма-
шин. Полученные здесь навыки неприменимы в  крестьянском 
быту» [Книга, 2012].

По  мере распространения сельскохозяйственных школ ос-
новное противоречие между образованием крестьянина и  его 
сельским бытованием проявляло себя самым очевидным об-
разом: полученное образование отвращало молодежь от сель-
скохозяйственного труда. Как отмечает И. Н. Манохина, «не-
смотря на то что воспитание в сельхозшколах было направлено 
на  подготовку высококвалифицированного специалиста, хо-
зяина, привычного к  неприхотливому деревенскому быту, по-
читавшему вековые традиции русского народа, по  окончании 
курса обучения в  низших сельскохозяйственных школах кре-
стьянские дети привыкали к  привилегированному положению 
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квалифицированных специалистов и  не  хотели возвращаться 
в  свои хозяйства. В  1913 г. из  1280 выпускников сельскохозяй-
ственных школ Центрального черноземного района только 7% 
вернулись в  свои хозяйства, при этом 48% выпускников заня-
ли должности служащих по  сельскохозяйственной части» [Ма-
нохина, 2004. С. 167].

Просветительские идеи о том, что благополучие народа напря-
мую зависит от  распространения знаний, постепенно теряли 
популярность. Формировалось убеждение в необходимости со-
здавать школы с  упрощенными учебными программами, при-
ближенными к реальным нуждам крестьянского хозяйства и бо-
лее дешевые в содержании. Все последующие преобразования 
низшей сельскохозяйственной школы шли по пути сокращения 
общеобразовательных программ, в  некоторых случаях вплоть 
до  их ликвидации, и  увеличения объемов практической подго-
товки.

Согласно новому положению о сельскохозяйственном обра-
зовании 1904 г. особое внимание уделялось школам 2‑го  раз-
ряда, поскольку они в большей степени отвечали требованиям 
массовости, доступности, учета местных особенностей, обу-
чения без отрыва от основной деятельности, чем школы более 
высокого 1‑го разряда. Были созданы еще более упрощенные, 
так называемые практические школы с курсом обучения от од-
ного до трех лет. Для поступления требовалось только умение 
читать и  писать по-русски; в  исключительных случаях прини-
мались и  неграмотные. В  них преобладала практическая под-
готовка умелых работников по  разным отраслям сельского хо-
зяйства — тем, которые соответствовали местным условиям 
и  нуждам. Совершенно закономерно, что особую поддержку 
земств стали получать сельские ремесленные учебные мастер-
ские, еще лучше приспособленные к  местным нуждам. Курс 
обучения для крестьянских детей был нацелен на безотрывный 
от  села труд с  учетом потребностей крестьян в  сложившихся 
условиях жизни [Галиулина, 2010]. «Практические школы обуча-
ли детей из близлежащих деревень, стараясь не отрывать сель-
ских жителей от привычной среды, дабы после окончания шко-
лы у последних не возникло соблазна перебраться из деревни 
в город» [Книга, 2012. С. 160].

Таким образом, пресловутая избыточность преодолева-
лась упрощенностью: сокращением сроков обучения, сниже-
нием объемов общеобразовательных знаний с упором на прак-
тические навыки. Отказ от  системы интернатов, стационарной 
системы обучения в  пользу обеспечения территориальной до-
ступности школьных учреждений («трехверстное правило») за-
крепляли безотрывность от  сельской среды и  сельского хо-
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зяйства. При этом вариативность моделей сельской школы 
сохранялась, даже если различия между разными типами школ 
были непринципиальны.

После смены политического устройства в  1917 г. новое госу-
дарство продолжило, опираясь на  многие дореволюционные 
«наработки», расширять охват сельской молодежи общим об-
разованием. В  своей образовательной политике советское го-
сударство двигалось к преодолению социального неравенства 
через расширение доступа к  образованию для непривилеги-
рованных сословий, и в первую очередь для сельских жителей. 
Начальное и общее среднее образование на селе продолжало 
развиваться почти синхронно с развитием всей системы обра-
зования и, согласно партийно-правительственным документам, 
достигло значимых успехов. Безусловно, внешние и  внутрен-
ние вызовы эпохи тормозили распространение образования 
и  негативно сказывались на  его качестве, особенно это каса-
лось сельской школы.

По  ходу расширения общего образования на  селе немед-
ленно возникла проблема тотальной и  перманентной нехват-
ки школьных зданий, всей сопутствующей инфраструктуры, 
что продолжало осложнять обеспечение территориальной до-
ступности школ. Решалась проблема двумя путями: в  начале 
1965 г. было принято постановление о  строительстве интерна-
тов при школах, а в августе того же года — о бесплатном проез-
де для школьников, проживающих в сельской местности (будь 
то  поезд, пароход или любой другой вид транспорта)6. Позд-
нее, в  начале 2000‑х  годов, в  соответствии с  концепцией мо-
дернизации образования и  реструктуризации сельской школы 
для обеспечения безотрывного от деревенской среды обучения 
на селе была разработана и начала реализовываться програм-
ма «Школьный автобус». Что касается строительства интерна-
тов, то  вследствие финансовых и  экономических трудностей 
эта программа так и не была полностью реализована. Сказыва-
лось также недоверие к интернатам со стороны семей, их бес-
покойство за безопасность и благополучие детей, находящихся 
вне дома; давали о  себе знать и  не  лишенные основания убе-
ждения в том, что длительное пребывание вне дома отвлекает 
детей от крестьянского (теперь уже колхозного) уклада и сель-
ского образа жизни.

Реализация концепции всеобуча и  введение единой поли-
технической трудовой школы (Положение о  единой трудовой 

	 6	 Абакумов А.А., Кузин Н. П., Пузырев Ф, И., Литвинов Л. Ф. (сост.) (1974) 
Народное образование в  СССР. Сб. документов 1917–1973 гг. М.: Пе-
дагогика. С. 126, 127.
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школе РСФСР от 30 сентября 1918 г.) постепенно, хотя и дале-
ко не  сразу, свели на  нет многоукладность системы сельско-
го образования. Помимо идеологически значимых достижений 
ликвидация многообразия сельских учебных заведений име-
ла серьезные негативные последствия. В  1934 г. согласно По-
становлению СНК СССР и  ЦК ВКП(б) «О структуре начальной 
и средней школы в СССР»7 были окончательно ликвидированы 
различные формы образования и установлены единые ступени: 
первая — дети в возрасте 8–13 лет; вторая — дети в возрасте 14–
17 лет. Тем самым, как отмечает М. Б. Буланова, «сельская шко-
ла частично лишалась своей особенности, связанной с  ориен-
тацией ее выпускников на труд в сельском хозяйстве [Буланова, 
2016. С. 212]. Идея унификации, пусть и во многом декларатив-
но, исходила из  задачи «стирания граней», выравнивания об-
разовательного уровня городской и  сельской молодежи. Ме-
жду тем устанавливаемое единообразие закрепляло отставание 
сельского образования от  городского, что требовало постоян-
ной корректировки государственной политики в  этой области. 
На  каждом этапе официального повышения обязательного об-
разовательного минимума для села предусматривались отступ-
ления от указанных сроков его реализации.

Так, например, с 1930 г. в СССР Постановлением ЦК ВКП(б) 
от  25  июля 1930 г.8 начало вводиться всеобщее обязательное 
начальное обучение (позднее, чем это предусматривалось про-
граммой введения всеобщего обучения в Российской империи). 
При этом предполагалось «в связи с особыми бытовыми усло-
виями и  организационными трудностями специальным поста-
новлением допустить для внегородских поселений <…> отступ-
ление (не более чем на 1–2 года) от указанного срока». С еще 
большим запозданием осуществлялся на  селе переход к  обя-
зательному семилетнему обучению: если в  городах и  рабочих 
поселках семилетка была введена в 1933–1937 гг., на селе она 
была реализована полностью лишь в 1950–1956 гг.

О  том, что из  себя представляла сельская семилетка 
в те годы, рассказывает пенсионер Иванов, житель села Ерем-
ково Тверской губернии (интервью 2004 г.)9. В начале 1930‑х го-
дов Иванов оказался в  числе тех крестьянских детей, которые 
уже получали семилетнее образование в  ШКМ (школе кресть-
янской молодежи, с 1934 г. переименованной в семилетнюю об-
щеобразовательную школу колхозной молодежи).

«Родился я  в  1921  году в  деревне, в  двух верстах от  села 
Еремково. В 1929 году пошел учиться в ШКМ. В первом клас-

	 7	 Там же. С. 167.
	 8	 Там же. С. 109.
	 9	 Снится мне деревня… // Удомельская старина. 2015. Вып. 6. С. 30–33.
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се нас было около 50 гавриков. <…> С первой учительницей 
мне не повезло. <…> За первое полугодие многие из нас чи-
тать так и не умели. Директор школы нашел правильный ход: 
всех 18 неумех посадил в другой класс. К нам пришел Петр 
Васильевич — наше счастье… Буквально за  неделю он на-
учил нас из  звуков составлять слоги, а  из  слогов слова. Че-
рез 10 дней я  уже читал бегло. Потом нас снова объедини-
ли. Наш класс находился на первом этаже дома коммерсанта 
Гудовского.

Во  втором классе у  нас сменилось несколько учителей. 
Но все это были, видимо, случайные люди в школе, ни один 
из  них не  мог справиться с  дисциплиной в  классе. <…> 
В  четвертом классе мы перебрались в  дом Светлова, не-
далеко от  железнодорожного переезда. Дом был двухэтаж-
ным, в  нем находились 4 класса и  квартиры учителей. <…> 
В  те  времена всех хорошистов обязательно поощряли. По-
сле окончания четвертого класса учительница подарила мне 
настоящий костюм. <…> С  пионервожатой мы ухаживали 
за телятами и овцами в бригадах. Вели учет, сколько у кого 
питомцев. А  летом ездили на  районный пионерский слет, 
на котором нас наградили значками с мордочками бычков.

Пятый, шестой, седьмой классы учились в  доме лесо-
промышленника Синицына. Здесь к  нам присоединились 
ученики из  Брусова, Шишелова, Сытина, Рыжкова и  иных 
деревень. В основном ходили каждый день домой, лишь не-
которые снимали квартиры у  знакомых и  родных. Учиться 
было интересно. Из учителей помню Петра Ефимовича Гли-
нина. Учил он истории и  географии. Хорошо помню Лидию 
Ивановну, которая вела у  нас физику и  пение… Впослед-
ствии она работала завучем, директором школы, награжде-
на орденом Ленина. <…> Неприятный осадок остался от учи-
теля Полубеловой. К  своим предметам — биологии, химии, 
зоологии — любви она не привила, видимо, сама плохо вла-
дела ими.

В 1936 году я закончил седьмой класс хорошо. Затем пед-
училище в Вышнем Волочке, работал на Алтае, армия, фронт. 
Домой возвратился в  декабре 1945  года. В  1946  году начал 
работать в Голубковской начальной школе учителем, а позд-
нее заведующим. В 1948 году поступил на заочное отделение 
в  Калининский пединститут, был переведен в  Зареченскую 
семилетнюю школу вместе с женой, где я вел русский язык 
и литературу, а жена учила в начальных классах. Все время 
тянуло домой. И в 1951 году нас перевели в Еремковскую не-
полную среднюю школу. Жена получила первый класс, я вел 
русский язык и литературу в пятых классах и немецкий язык. 
А еще приходилось вести историю, пение, иногда даже физ-
культуру. Сельский учитель должен был все уметь и  знать. 
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Не  скрою, что я  любил и  люблю детей, и  мне поэтому мно-
гое удавалось».

В  рассказе сельского пенсионера обнаруживаются все «ро-
довые черты» былой сельской школы. Неразвитость образо-
вательной инфраструктуры («В первом классе нас было около 
50 гавриков»; «класс находился на первом этаже дома коммер-
санта Гудовского»; «в четвертый класс мы перебрались в  дом 
Светлова»; «Пятый, шестой, седьмой классы учились в  доме 
лесопромышленника Синицына»), регулярное укрупнение школ, 
их территориальная удаленность («…к нам присоединились 
ученики из  <…> иных деревень. В  основном ходили каждый 
день домой, лишь некоторые снимали квартиры у  знакомых 
и родных»), нехватка учителей, вынужденных вести по несколь-
ко предметов («я вел русский язык и  литературу в  пятых клас-
сах и  немецкий язык. А  еще приходилось вести историю, пе-
ние, иногда даже физкультуру. Сельский учитель должен был 
все уметь и  знать») — все эти и  многие другие проблемы все 
еще не  были решены. Одновременно тяга к  знаниям, мотива-
ция к  учебе («учиться было интересно!») открывали возможно-
сти для продолжения образования в  педагогическом училище 
и  социального продвижения — приобретения профессии сель-
ского учителя.

В приведенном выше интервью обращает на себя внимание тот 
факт, что профессионализация в школе-семилетке не выходила 
за рамки сельской тематики: «С пионервожатой мы ухаживали 
за телятами и овцами в бригадах. Вели учет, сколько у кого пи-
томцев. А летом ездили на районный пионерский слет, на кото-
ром нас наградили значками с мордочками бычков».

Периодические кампании по  политехнизации общеобра-
зовательной школы — характерная черта развития начального 
и  среднего образования. На  протяжении советского периода 
за  каждым повышением обязательного образовательного ми-
нимума следовали меры по  «укреплению связи школы с  жиз-
нью», хотя они и не достигали значимых результатов (реформы 
1958 и  1984 гг.). В  сельских школах политехнизация обучения 
выражалась в  развитии производственного обучения в  основ-
ном по  сельскохозяйственным специальностям, включая тех-
нические специальности по обслуживанию сельскохозяйствен-
ной техники.

Так, в 1958 г. в соответствии с Законом «Об укреплении свя-
зи школы с жизнью и о дальнейшем развитии системы народно-
го образования в  СССР» неполная средняя школа стала вось-
милетней и в старших классах была введена профессиональная 

Профессионали-
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подготовка10. Для реализации этого закона в 1961 г. было приня-
то Постановление «Об улучшении производственного обучения 
учащихся общеобразовательных школ». Относительно сельских 
школ в  нем говорилось «о необходимости расширения подго-
товки кадров, хорошо знающих сельскохозяйственную техни-
ку, могущих работать на  тракторах и  комбайне, имеющих не-
обходимые знания по  агротехнике и  животноводству, а  также 
кадров массовых профессий по электрификации сельского хо-
зяйства и по строительству»11. Те же указания повторяются в по-
становлении от  1969 г., в  котором особое внимание обращено 
на «воспитание у учащихся сельских школ интереса к сельско-
хозяйственному труду и стремления к овладению сельскохозяй-
ственными специальностями»12. Осуществляемая таким обра-
зом политика укрепления связи сельской школы с жизнью была 
ориентирована на обеспечение все той же безотрывности сель-
ской молодежи от сельской среды и сельского хозяйства. Без-
условно, нужды экономики, низкая производительность сель-
ского труда, характерные для тех лет, объективно оправдывали 
такую политику, но  не  имели ничего общего с  выравниванием 
образовательных шансов и расширением свободы профессио-
нального выбора для молодежи села.

С  1984 г. в  соответствии с  Постановлением «Об  Основных 
направлениях реформы общеобразовательной и  профессио-
нальной школы» введено всеобщее обязательное девятилетнее 
образование, а полной средней школой становится одиннадца-
тилетка — не  обязательная, но  необходимая для поступления 
в  вуз. Несмотря на  постепенный рост числа школ в  сельских 
поселениях, полные средние общеобразовательные школы 
остаются здесь явлением более редким, чем в  городском со-
циуме. Так, если в  городе, по  данным середины «нулевых» го-
дов, средние (полные) школы составляют 84% общего количе-
ства школ, то  в  сельских районах — только 47%. Наибольшая 
доля образовательных учреждений на  селе приходится на  на-
чальную и  основную школу: 25% общего количества школ, то-
гда как в  городских поселениях таковых только 7% [Шашлова, 
2009]. Само по  себе получение полного среднего образова-
ния на  селе, формируя ориентацию на  высшее образование, 
не всегда обеспечивает его получение. Об этом свидетельству-
ют многие примеры из  исследования, проведенного в  2009–
2010 гг. среди молодых рабочих промышленных предприятий 
России — выходцев из  деревни [Константиновский, Вознесен-
ская, Чередниченко, 2013]. Основными препятствиями к  полу-

	 10	 Абакумов А.А., Кузин Н. П., Пузырев Ф, И., Литвинов Л. Ф. (сост.). Указ. 
соч. С. 53.

	 11	 Там же. С. 214.
	 12	 Там же. С. 226.
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чению высшего образования являются не  только финансовые 
трудности, удаленность учебного заведения, но и не всегда вы-
сокий уровень школьного образования, а  также неясно выра-
женные образовательные и  профессиональные интересы. Ха-
рактерна траектория Вячеслава, который окончил 11 классов 
в  селе, находящемся на  расстоянии 120  км от  Ростова: «Учи-
теля говорили, что учусь хорошо… Своим образованием дово-
лен. Учителя были очень хорошие. Отметки были всякие: 3, 4, 5. 
Двоек не было… Хотел пойти учиться на психолога в вуз, но ма-
териальное положение не  позволило». После школы Вячеслав 
поступил заправщиком на  «Лукойл». Если выпускникам сель-
ских школ удавалось получить высшее образование по  сель-
скохозяйственному профилю, то  кризис, который переживал 
родной колхоз, сводил все образовательные усилия к  нулю. 
Так, рабочий вертолетного завода в Ростове Александр родил-
ся и окончил 11 классов в станице Ростовской области. По соб-
ственной оценке, учился хорошо. После окончания школы хотел 
поступать на  юридический факультет в  университет, но  «надо 
было платить, а  денег не  было». Александр поступил в  фили-
ал университета под Новочеркасском, на  зооинженерный фа-
культет, где получил профессию зоотехника. После университе-
та Александр ушел в армию. «Когда пришел из армии, на селе 
уже ничего не было, полный развал». Александр уехал в город 
и начал с работы охранником.

В  условиях кризиса, сопровождавшего формирование но-
вого социально-экономического уклада, 11-летнее полное 
среднее образование на  селе зачастую обнаруживало свою 
избыточность. Собственно, эта избыточность и выталкивала мо-
лодых из  родных сел. Но  она  же являлась тем образователь-
ным ресурсом, который позволял реализовывать перемеще-
ние из села в город.

В настоящее время тема пресловутой избыточности неожидан-
но обнаруживается в логике мероприятий по реструктуризации 
общеобразовательных школьных учреждений на селе. В услови-
ях численного сокращения сельского населения было принято 
Постановление Правительства РФ от  17 декабря 2001 г. № 871 
«О  реструктуризации сети общеобразовательных учрежде-
ний, расположенных в  сельской местности». (Изменения в  за-
кон о реструктуризации, внесенные 1 февраля 2005 г., касались 
уточнения норм и правил учреждения малокомплектных школ.) 
Реструктуризация заключается в  том, что общеобразователь-
ное учреждение среднего (полного) общего образования с кон-
тингентом обучающихся 100 и  менее человек реорганизуется 
в  общеобразовательное учреждение основного общего обра-
зования (девятилетнего). А  общеобразовательное учреждение 
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основного общего образования с  контингентом обучающихся 
40 и  менее человек при наличии организационно-транспорт-
ных условий и расположенного вблизи (на расстоянии не более 
3  км — вспомним трехверстное правило 1908 г.) другого обще-
образовательного учреждения с  бóльшим контингентом обу-
чающихся может быть реорганизовано, т. е. укрупнено в резуль-
тате слияния с находящимся поблизости этим другим учебным 
заведением. Реструктуризация зачастую ведет просто к  со-
кращению количества школ, чему дополнительно способству-
ет введение принципа подушевого финансирования образова-
тельных учреждений («деньги идут за учеником») согласно Указу 
Президента от  2012 г. В  условиях неукомплектованности клас-
сов и школ этот принцип во многих случаях ставит под вопрос 
само существование образовательных учреждений в сельской  
местности.

Итак, главная проблема сельского образования не  находит 
конструктивного решения и  по  сей день: как обеспечить без-
отрывность селян от сельской среды, т. е. сохранять молодежь 
на селе, не ограничивая ее при этом в образовании, в выборе 
профессиональной и в целом жизненной траектории и реализа-
ции этого выбора? Решать эту проблему нужно в условиях есте-
ственного сокращения потребностей в  сельскохозяйственных 
работниках в  связи с  необходимым в  наше время и  неизбеж-
ным ростом производительности сельского труда. И сегодня 
сохраняется убежденность, и с этим трудно не согласиться, что 
«именно образование может стать тем „локомотивом“, который 
способен „вытащить“ российское село из затяжного системно-
го кризиса. <…> Посредством образования, — пишет, например, 
Н. М. Шашлова, — прежде всего дистанционного, организован-
ного с  учетом специфики села, молодые люди могут получить 
профессии, востребованные на местах <…> Средствами обра-
зования, в  частности школьного, потенциально можно решить 
проблему жизненного и профессионального самоопределения 
молодежи с выбором сферы самореализации в условиях села» 
[Шашлова, 2009. С. 180].

Возможно, на  эти амбициозные планы ответит АПК с  его 
спросом на  квалифицированные аграрно-инженерные ка-
дры, обустройством сельской территории, формированием го-
родской инфраструктуры, городского уровня и  образа жизни. 
Сможет ли, и  с  какими издержками, АПК вкупе с  профессио-
нальным дистанционным обучением, решить стоящие перед 
сельской молодежью проблемы? И останется ли она сельской? 
Ответ на этот вопрос требует специального изучения.

Заключение
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The article provides a historical perspective on a key conflict in the develop-
ment of rural education, which is that it is usually accompanied by rejection 
of rural labor and expansion of “pro-urban” orientations and practices among 
youth. 

Since the Russian Empire of the late 19th century, throughout the Soviet 
Union, and into post-Soviet Russia, the government has been trying hard to 
retain rural population where it is and to ensure “continuity” of rural youth’s 
agricultural activities (in the terms of the expert rhetoric of the late 19th cen-
tury). Education policy makers of the Russian Empire believed that the rea-
son for youth rejecting rural labor was the “excessiveness” of school educa-
tion with regard to actual agricultural needs. Such excessiveness was normally 
fought by bringing down the level of school education attainment and reduc-
ing school hours in favor of agricultural education.  The same policy, if only 
otherwise formulated, resonates in both the Soviet and the post-Soviet peri-
ods. No constructive solution has been found yet to solve the problems of ru-
ral education, and rural schools in particular. The fundamental conflict in such 
development can only be resolved in the context of emerging new conditions 
of rural existence (agro-industrial complex, distance learning). 

rural youth, education, rural school, restructuring, rejection of rural labor, ed-
ucation policy.
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