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Философия  
либерального образования: 
контексты
В. А. Куренной

Куренной Виталий Анатольевич   
кандидат философских наук, профес-
сор, руководитель школы культуро-
логии факультета гуманитарных наук 
Национального исследовательского 
университета «Высшая школа эконо-
мики». Адрес: 105066, Москва, ул. Ста-
рая Басманная, 21/4, стр. 1. E-mail: 
vkurennoj@hse.ru

Аннотация. В  первой статье, по-
священной философии либерально-
го образования (Вопросы образова-
ния/Educational Studies Moscow. 2020. 
№ 1), были систематически изложе-
ны его основные принципы: 1) обра-
зование на  протяжении всей жизни; 
2) академическая свобода; 3) зна-
чение опыта и  практики; 4) критиче-
ское мышление и  гражданские ком-
петенции; 5) развитие компетенций, 
а не накапливание знаний; 6) приори-
тет общего образования перед спе-
циальным; 7) «научиться учиться»; 
8)  принцип самостоятельного дея-
тельного усилия; 9) политическая ней-
тральность; 10) интерактивность и со-
кратический диалог. В настоящей ста-
тье либеральная модель образования 
контекстуализирована в  двух основ-
ных аспектах: историческом и  соци-

ально-теоретическом. В рамках исто-
рического аспекта рассматриваются 
три вопроса: 1) античные истоки либе-
ральной модели образования; 2)  не-
мецкая классическая философия уни-
верситета как непосредственный ис-
точник формулировки ее принципов; 
3) траектории появления элементов 
либерального дискурса образования 
в языке российской образовательной 
и  культурной политики. В  рамках со-
циально-теоретического аспекта так-
же рассмотрены три вопроса: 1) со-
циальный контекст появления либе-
ральной модели образования (фаза 
формирования общества модерна); 
2) социальные условия кризиса ли-
беральной модели (стабилизировав-
шееся индустриальное общество мо-
дерна); 3) актуальность либеральной 
модели в период позднего модерна.
Ключевые слова: либеральное об-
разование, свободное образование 
в  Античности, немецкая классиче-
ская философия образования, Виль-
гельм фон Гумбольдт, советский дис-
курс культурной политики, общество 
модерна, индустриальное общество, 
постиндустриальное общество.

DOI: 10.17323/1814-9545-2020-2-8-36

Философия либерального образования имеет длительную исто-
рию и конституирует один из существенных элементов европей-
ской культурной идентичности. Она восходит к  образователь-
ной и  воспитательной модели «пайдейи», сформировавшейся 

Статья поступила  
в редакцию  

в апреле 2020 г.

Античные истоки
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В. А. Куренной 
Философия либерального образования: контексты

в  Древней Греции1. В  ограниченной форме позднее она была 
воссоздана в  средневековом университете в  качестве образо-
вательной парадигмы «свободных искусств» (Artes Liberales). 
В  эпоху Возрождения интерес к  «золотому веку» Античности 
получил новые измерения — в области прежде всего искусства 
и  литературы. Ренессанс не  только обозначил антропоцентри-
ческий поворот европейской культуры, но также дополнил «сво-
бодные искусства» существенной филологической составляю-
щей, включив в  эту парадигму знание не  просто классической 
культуры, но  и  классических языков. Наконец, уже в  контексте 
формирования общества модерна античный образец был зано-
во переосмыслен в неогуманизме рубежа XVIII–XIX вв., одним 
из  главных представителей которого является Вильгельм фон 
Гумбольдт2, и лег в основу собственно либеральной модели об-
разования. Греческая теория и  практика свободного образо-
вания и  воспитания была ориентиром не  только для Гумбольд-
та, но  и,  позднее, для Джона Генри Ньюмена, осмыслявшего 
«идею университета» в  контексте английской культуры3. Отме-
тим только несколько моментов античной модели свободного 
образования, которые непосредственно перекликаются и могут 
рассматриваться как прямой источник принципов современно-
го либерального образования.

Свободное образование в античном понимании является не-
утилитарным и самоценным: оно, как подчеркивает Аристотель, 
«для себя или для друзей либо ради добродетели», а  не  в  це-
лях использования своих способностей для обслуживания че-
го-то другого4. В  социальной структуре греческого полиса та-
кое образование распространялось лишь на  праздный класс 
свободнорожденных. Оно необходимо для участия в  политиче-
ской (полисной) жизни и  для проведения досуга, однако «для 
умения пользоваться досугом в жизни нужно кое-чему научить-
ся, кое в  чем воспитаться, и  как это воспитание, так и  это обу-

	 1	 Исторический анализ модели воспитания древнего грека см. в [Жура-
ковский, 1940; Йегер, 1997; 2001].

	 2	 Понятие «неогуманизм» начинает использоваться применительно к Гум-
больдту в  1870‑х  годах в  работах Фридриха Паульсена [Konrad, 2010. 
S.  100]. Паульсен характеризует Гумбольдта, который наряду с  Гете 
и  Шиллером к  концу XIX  в. определяется в  немецком культурном ка-
ноне в качестве центральной фигуры расцвета Веймара и Йены на ру-
беже XVIII–XIX  вв., как «неоэллина» в  наибольшей степени [Paulsen, 
1921. S. 202]. Наиболее полное изложение идеи гуманизма Гумбольдта 
см. в [Spranger, 1909].

	 3	 Ньюмен не  только одобрительно цитирует слова Аристотеля о  сво-
бодном воспитании, но  и  складывает настоящий панегирик его фи-
лософии: «Во многих предметах правильное мышление равносильно 
мышлению по  Аристотелю, а  все мы — его ученики, вне зависимости 
от наших желаний или даже того не ведая» [Ньюмен, 2006. С. 104].

	 4	 Ср. также определение образования у Платона (Laws, I, 643d — 644a).
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чение заключают цель в  самих себе, тогда как обучение, необ-
ходимое для применения в деловой жизни, имеет в виду другие 
цели»5. Идея свободного образования избавляется от  момен-
та праздности как необходимого условия лишь в  контексте Но-
вого времени, когда возникает представление о  том, что сча-
стье возможно только в рамках деятельной жизни, нацеленной 
на преобразование мира. Однако парадоксальным образом мы 
остаемся в  дискурсивных рамках греческого представления 
об  образовании как праздном занятии, поскольку само слово 
«школа» происходит от греческого «схолэ» (σχολή), означающе-
го досуг и отдых.

Свободное образование не  может быть навязано, оно ос-
новано на заинтересованности самого ученика (свобода обуче-
ния). Платон уделяет значительное внимание тому, что мы се-
годня назвали бы геймификацией образования: «Ни одну науку 
свободный человек не  должен изучать как раб <…> Поэтому 
не насильственно преподавай детям науки, а посредством игры; 
тогда ты лучше увидишь, кто к чему склонен»6.

Принцип сократического диалога, включенный также в  со-
временную либеральную модель образования, был подвергнут 
рефлексии уже Платоном и выступает у него в виде нормы сво-
бодного и  не  ограниченного внешним образом коммуникатив-
ного взаимодействия. В  диалоге «Теэтет» Сократ рассуждает 
о различии между «свободным воспитанием» тех, «что проводят 
время в философии и ученых беседах», и «рабским воспитани-
ем» тех, «что толкаются в судах и тому подобных местах». У пер-
вых «никогда не бывает недостатка в досуге, и своим рассужде-
ниям они предаются в тишине и на свободе», вторым же «всегда 
недосуг, их подгоняют водяные часы, не  позволяя им держать 
речь о чем любо, их связывает противник и зачитываемый иск, 
сверх которого ничего нельзя говорить» (Theaet., 172c–173b). 
Речь идет, таким образом, о различии двух типов речевого взаи-
модействия: одно направлено на достижение конкретной цели, 
второе связано со свободным общением, нацеленным на пони-
мание и  прояснение в  идеальной коммуникативной ситуации: 
те, кто получил свободное воспитание, «не заботятся о том, дол-
го или коротко придется им рассуждать, лишь  бы только дой-
ти до  сути». В  этой характеристике в  базовой форме уже со-
держится различие двух типов действия, лежащее в  основе 
коммуникативной теории Юргена Хабермаса [Habermas, 1981]: 
целерационального, стратегического действия — и  действия 
коммуникативного, направленного на  достижение взаимопо-
нимания и рациональный консенсус (каковым и заканчиваются 

	 5	 Pol., 1337b 17; 1338a 10–14. Цит. по: [Аристотель, 1984].
	 6	 Платон, Rep., VII, 536e; цитирую в более удачном переводе Жураковско-

го [1940. С. 209], ср. также: Платон, Laws, I, 643b–c.
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все диалоги Платона). Также приведенная здесь формулировка, 
указывающая на  то, что коммуникативное действие, предпри-
нимаемое в поисках взаимопонимания, разворачивается вдали 
от людей («в тишине и на свободе»7), может быть интерпретиро-
вана как источник знаменитой формулировки Гумбольдта: «По-
скольку научные заведения могут достигнуть своей цели только 
в  том случае, если каждое из  них будет по  возможности соот-
ветствовать чистой идее науки, то  преобладающими для них 
принципами являются уединение и свобода (Einsamkeit und Frei-
heit)» («О внешней и внутренней организации высших учебных 
заведений в Берлине»).

Классическая модель свободного образования нацелена 
не на подготовку специалиста, а на развитие самой способности 
к обучению, приоритетным для нее является общее, а не специ-
альное образование. Дидактический вопрос о том, посредством 
каких предметов этого можно достичь, имеет длительную исто-
рию, переосмысляется и остается дискуссионным до настояще-
го времени. В  XIX–XX  вв. в  педагогике эта проблема обсужда-
ется как вопрос о  «формальных дисциплинах»8. Классическое 
обоснование роли формальных дисциплин дано в речи Исокра-
та «Об  обмене имуществом». Согласно Исократу, освоение та-
ких дисциплин, как геометрия, риторика, астрономия, не  явля-
ется самоцелью, но освоившие их люди «легче и быстрее могут 
усваивать и  постигать более полезные, заслуживающие боль-
шего внимания науки»9. Освоение этих дисциплин призвано, та-
ким образом, служить не экстенсивному накапливанию знаний, 
а  развитию компетенций, позволяющих затем приобретать но-
вые знания. Аристотель также предостерегает от  чрезмерной 
специализации и  углубления в  сами эти предметы: «Из числа 
свободных наук свободнорожденному человеку некоторые мож-
но изучать лишь до известных пределов; чрезмерно же ревност-
ное занятие ими с  целью тщательного изучения их причиняет 
<…> вред» (Pol., 1337b 16–17).

Классический канон этих дисциплин представлен средне-
вековым набором «семи свободных искусств» (Septem Artes Li-

	 7	 Впрочем, цитируемый русский перевод [Платон, 1993] не  вполне то-
чен: речь в оригинальном тексте идет лишь о «размышлениях в тишине 
и на досуге» (lόgous en eirḗnēͅ epì skholē s), однако если понимать досуг 
как свободу, то именно эта формулировка могла служить неогуманисту 
Гумбольдту прототипом его собственной лапидарной формулы (ори-
гинал приводится по  базе данных Perseus Digital Library [perseus.tufts.
edu]). 

	 8	 Л. Выготский дает им следующее определение: «такие предметы препо-
давания, которые дают не только знания и навыки, содержащиеся в са-
мом предмете, но развивают и общие умственные способности ребен-
ка» [Выготский, 1934. С. 204].

	 9	 Isoc. 15: 265; в русском переводе [Исократ, 2013. С. 357].
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berales). Он, в свою очередь, является воссозданием системы 
античного высшего образования в ее двух основных составляю-
щих: платоновской и  софистической [Адо, 2002; Йегер, 2001. 
С. 367–370]. Из Академии Платона здесь заимствуется «квадри-
виум», состоящий из арифметики, геометрии, астрономии и му-
зыки. Все эти четыре дисциплины являются математическими 
(mathē̓mata) и  направлены на  развитие способности мыслить 
в  общих понятиях, тем самым подготавливая ум к  философ-
скому восприятию не  только чисел, но  и  идей/эйдосов. Вто-
рая часть этого канона — гуманитарный «тривиум»: диалектика 
(позднее логика), грамматика и  риторика. Этот канон оконча-
тельно оформился в  софистической школе Исократа. Тем са-
мым традиционное свободное образование имеет две со-
ставляющие: формально-математическую, обеспечивающую 
развитие понятийно-абстрактного мышления, и  гуманитарную, 
создающую условия для формирования гражданских компе-
тенций коммуникации, рационального размышления и ведения 
дискуссии, а также герменевтических практик понимания и ин-
терпретации текстов. В классической гимназии, как она сложи-
лась в Европе XIX в. под влиянием неогуманизма, опиравшего-
ся здесь на филологическую культуру Ренессанса, к привычным 
математическим и гуманитарным дисциплинам были добавлены 
классические древние языки — древнегреческий и латынь, кото-
рые также стали рассматриваться как формальные дисциплины.

Гимназическая модель образования, сфокусированная 
на изучении античной культуры и усвоении классических языков, 
является, однако, не  только образовательным инструментом, 
но  и  элементом культурной идентичности европейской культу-
ры («Европа» в этом смысле — не географическое, а культурно-
историческое понятие, фиксируемое этой долго изобретаемой 
традицией). В советской педагогике гимназическая модель об-
разования была подвергнута разрушительной критике, упразд-
нена и впоследствии не восстановлена10. Тем самым в россий-
ской системе образования была ампутирована и  важнейшая 
культурная функция, которую в  современном обществе выпол-
няет классическое гимназическое образование, — функция под-
держания европейской исторической идентичности. Юрий Ши-
чалин резюмирует это положение дел следующим образом: 
«И  поскольку в  нашей системе классические гимназии как та-
ковые отсутствуют, система российского образования с  1918 г. 
и  по  сей день остается принципиально ущербной: в  ней недо-
стает того звена, которое скрепляет лучшие современные шко-
лы с  европейской традицией, начиная с  ее истоков, и  вместе 

	 10	 Тот же Л. Выготский квалифицировал систему классического гимназиче-
ского образования дореволюционной России и Германии как «самые 
реакционные формы обучения» [Выготский, 1934. С. 204].
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с  тем позволяет поддерживать высокий уровень образования 
и  в  самых обычных общеобразовательных школах» [Шичалин, 
2012]. Таким образом, скандальный тезис «Россия — не  Евро-
па» является тривиальным следствием самой системы совре-
менного российского образования, а  требуемый ФЗ «Об  об-
разовании» «гуманистический характер образования» едва  ли 
может быть успешно реализован ввиду указанной лакуны в си-
стеме образования: в  ней отсутствует устойчивый момент свя-
зи с античной культурой, который был конститутивным как для 
гуманизма эпохи Ренессанса, так и  для современного неогу-
манизма. Функционально наша система школьного образова-
ния, в которой по-прежнему значительное место занимают ма-
тематические и языковые предметы, продолжает быть связана 
с античными истоками либеральной модели, тогда как содержа-
тельно — на уровне поддержания культурной идентичности — эта 
связь прервана более ста лет назад.

Атрибуция «гумбольдтовская», устойчиво используемая для 
обозначения либеральной модели образования, не  является 
случайной, но не является и вполне корректной. Вильгельм фон 
Гумбольдт не  оставил систематически изложенной теории об-
разования в  виде какого-то законченного сочинения, хотя его 
разрозненные размышления над этим вопросом позволяют 
очертить основные неогуманистические и  либеральные прин-
ципы такой теории, образующие системное взаимосвязанное 
единство. Выбор текстов Гумбольдта в качестве отправной точ-
ки анализа либеральной модели определяется рядом обстоя-
тельств. Одно из  них состоит в  том, что гумбольдтовская тео-
рия образования и в целом его идея минимального государства 
оказала широкое международное влияние на  различные вер-
сии либерализма второй половины XIX  в. Речь идет прежде 
всего о  работе «О  пределах государственной деятельности» 
[Гумбольдт, 2003]11, которую в  сегодняшних категориях можно 
определить как либертарианскую доктрину минимального го-
сударства12. Например, трактат Джона Стюарта Милля «О  сво-
боде» (1859) [Милль, 2012] прямо опирается на эту работу (пе-
реведена на английский в 1854 г.). В своем классическом эссе 
Милль характеризует работу Гумбольдта как «превосходное со-

	 11	 Работа была написана в  1792 г. и  впервые опубликована лишь спустя 
16 лет после смерти автора — в 1851 г. 

	 12	 Современные исследователи прямо характеризуют «радикализм идей 
Гумбольдта» как «либертарианский экстремум» [Petersen, 2016. S.  8], 
к нему же нередко (хотя, возможно, и ошибочно) возводится ключевая 
метафора либеральной теории, определяющая государство как «ноч-
ного сторожа» [Хабермас, 2016. С. 212].

Немецкая 
классическая 
философия 
университета
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чинение», а  также приводит ряд ключевых положений его ли-
беральной теории образования. В  немецкой культуре выраже-
ние «гумбольдтовский университет» является, в  свою очередь, 
данью уважения к  его организационной деятельности в  1809–
1810 гг. на посту главы Департамента духовных дел и публично-
го образования Министерства внутренних дел Пруссии в ключе-
вой период прусской либеральной образовательной реформы. 
Благодаря его участию не только был открыт новый университет 
в Берлине, ставший прототипом современной модели исследо-
вательского университета, но и был дан новый импульс процес-
су реформирования всей системы образовательных и  научных 
учреждений. Гумбольдт также по  долгу службы оказался вклю-
чен в контекст острых дискуссий о принципах новых учреждений 
и  был знаком с  содержанием соответствующего корпуса тек-
стов и  идей. В  рамках своей правительственной деятельности 
он составлял множество документов и записок, затрагивающих 
все основные аспекты реформы. Эти архивные документы на-
чали публиковаться лишь в конце XIX в., а их популярность ста-
ла расти во второй половине XX в.13 Наиболее известный среди 
этих текстов — записка 1809 г. «О внешней и внутренней органи-
зации высших учебных заведений в Берлине» [Гумбольдт, 2002]. 
По  вопросам школьной реформы он составляет «Кенигсберг-
ский» и «Литовский» школьные планы, а также ряд других доку-
ментов, затрагивающих весь спектр вопросов реформы образо-
вания. Ценность ключевых записок, не  обремененных заботой 
о  литературной пространности, состоит в  том, что Гумбольдт 
в  самом концентрированном и  ясном виде резюмирует здесь 
то, что он черпает в обширном корпусе текстов и из своего ши-
рокого круга личного общения. Их главное достоинство — не но-
визна, а систематичность, ясность и компактность.

Комплекс идей, на которые опирается Гумбольдт, представ-
ляет собой самостоятельное интеллектуальное явление, для ха-
рактеристики которого мы считаем необходимым ввести особое 
понятие: «немецкая классическая философия университета»14. 
Среди важнейших текстов здесь можно назвать работу Имма-
нуила Канта «Спор факультетов» (1798) [Кант, 1994], лекцию 
Фридриха Шиллера «В чем состоит изучение мировой истории 
и  какова цель этого изучения» (1789) [Шиллер, 1956], ряд тек-
стов Фихте, в  частности «Несколько лекций о  назначении уче-

	 13	 Для академического собрания сочинений Гумбольдта они были подго-
товлены Эдуардом Шпрангером [Humboldt, 1920. S. 207–319].

	 14	 Хронологический перечень основных работ, выпущенных в  период 
с  1798 по  1809 г. и  посвященных университетской проблематике в  це-
лом, а также непосредственно связанных с планами основания универ-
ситета в  Берлине см.  в  [Köpke, 1860. S.  139–140]. Современные изда-
ния антологий этих работ избирательны и довольно широко варьируют 
по составу, ср. [Anrich, 1964; Müller, 1990].
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ного» (1794) [Фихте, 1995] и  «О  сущности ученого и  ее явлени-
ях в  области свободы» (1805) [Фихте, 1997], лекции Шеллинга 
«О методе академической учебы» (1803) [Шеллинг, 2009]. Фрид-
рих Август Вольф — не только самый высокооплачиваемый про-
фессор нового университета в  Берлине, но  и  один из  актив-
ных участников реформы — на  протяжении нескольких лет вел 
семинар («коллегиум») Consilia Scholastica, посвященный во-
просам воспитания, школы и  университета [Wolf, 1835]. В  ре-
шающий момент университетской реформы в Берлине особое 
значение имели две работы. Во-первых, «Дедуцированный план 
учреждения высшего учебного заведения в  Берлине, находя-
щегося в  должной связи с  академией наук» Иоганна Готлиба 
Фихте [Fichte, 1971], написанный по  прямому запросу совет-
ника Карла Фридриха фон Бейме в  1807 г. «Дедуцированный 
план» — наиболее радикальный проект устройства нового уни-
верситета, причем эта радикальность была отчасти спровоциро-
вана названным прусским чиновником15. Во-вторых, это работа 
Фридриха Шлейермахера «Нечаянные мысли об  университе-
тах в  немецком смысле», опубликованная в  1808 г. [Schleierma-
cher, 1964]. Что этот трактат Шлейермахера является резким 
полемическим ответом на  идеи, высказанные в  тексте Фих-
те, видно уже из  названия: жесткому «дедуцированному пла-
ну» здесь противопоставлены с небрежностью оброненные «не-
чаянные мысли». К  этим основным работам, определяющим 
круг руководящих идей в  период реформы, обычно добавля-
ются также лекции Генрика Штеффенса «Об  идее университе-
тов» (1809) [Steffens, 1964]. К  числу авторов, которые входили 
в круг сподвижников Шлейермахера и играли — уже после отхо-
да Гумбольдта от вопросов, связанных с системой образования 
и  университетом, — важнейшую роль в  выработке регламентов 
(статутов) Берлинского университета, относятся также глава не-
мецкой исторической школы права Фридрих Карл фон Савиньи 
и классический филолог Август Бёк. В качестве наиболее влия-
тельных профессоров Берлинского университета они на протя-
жении многих десятилетий публично актуализировали универ-
ситетские принципы Шлейермахера и Гумбольдта16.

Корпус текстов немецкой классической философии универ-
ситета образует своеобразную целостность: они взаимосвяза-
ны общей проблематикой, в них присутствует как существенное 
единство по  ряду основных вопросов, так и  глубокая внутрен-

	 15	 Бейме, обращаясь к Фихте, призывал его дать полную свободу своей 
мысли: «Ни обычаи, ни злоупотребления, с которыми боролись в преж-
них учреждениях, не сковывают нас. Ваш ум может развить свои идеи 
совершенно свободно от любых стеснений» [Fichte, 1999. S. 305–306].

	 16	 См. [Savigny, 1850; Böckh, 1859]. Статья Савиньи была опубликована 
в 1832 г., выступление Августа Бёка с речью состоялось в 1853 г.
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няя полемика17. Данное единство формируется поверх и поми-
мо обычных историко-предметных классификаций, а также дис-
циплинарных различий, что позволяет рассматривать весь этот 
корпус текстов в качестве самостоятельного исторического фе-
номена. В его границах формируется собственный круг философ-
ско-теоретической, социально-политической и организационной 
проблематики, образующей уникальное единство, находящееся 
вне утвердившихся подходов к исследованию теоретического на-
следия их авторов в рамках принятых дисциплинарных границ. 
Немецкая классическая философия университета, сыгравшая ве-
дущую роль в ходе учреждения такого ключевого современного 
института, как исследовательский университет, а также предло-
жившая целый ряд различных вариантов конфигурации как мо-
дели самого университета, так и его связей с внешней институ-
циональной средой, является одним из основных источников для 
понимания проблематики отношений научного знания, образова-
ния и научного сообщества с государством, политической наци-
ей, гражданским обществом и индивидами в обществе модерна. 
Это единственный случай в новейшей истории, когда на процес-
се реформирования и создания современных институтов были 
сконцентрированы интеллектуальные силы мыслителей перво-
го ранга, представлявших разные научные дисциплины — фило-
софию, юриспруденцию, филологию и т. д.

Правомерность выделения этой группы текстов в особую ка-
тегорию можно подтвердить и негативными аргументами. Их от-
личает своего рода вненаходимость: они являются дисциплинар-
ными беспризорниками. Большинство из  них, если не  считать 
работу Канта «Спор факультетов», обычно не  включают в  круг 
рассмотрения и анализа наследия их авторов, в настоящее вре-
мя они малоизвестны. К  числу таких  же негативных оснований 
можно отнести и тот факт, что именно этот корпус текстов явля-
ется «слепым пятном» в чрезвычайно развитой российской куль-
туре переводов немецкой мысли этого периода. Большинство 
этих текстов или вообще до сих пор не изданы на русском язы-
ке, или начали издаваться лишь в самое последнее время. Это, 
помимо прочего, характеризует российскую культуру как крайне 
нечувствительную к фундаментальным принципам современных 
институтов образования и  науки, довольствующуюся подража-
тельным калькированием их внешней структуры18.

	 17	 Крайне упрощая, можно сказать, что Гумбольдт должен был занять по-
зицию по отношению к спору, развернувшемуся между Фихте и Шлей-
ермахером, в  котором первый отстаивал унитарную, второй — либе-
ральную и плюралистическую модель образования и науки. И он встал 
на позицию Шлейермахера. 

	 18	 Такая подражательность, или «паразитическая» легитимация универси-
тетов, впрочем, в  целом характерна для всех стран догоняющей мо-
дернизации [Кьосев, 2002].
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В  первой части настоящей статьи мы указывали, что совре-
менный российский педагогический дискурс содержит в  каче-
стве общих мест и  расхожих формулировок ряд базовых поня-
тий либеральной модели образования. В дисперсном виде они 
в изобилии рассеяны в ключевых современных документах и за-
конодательных актах Российской Федерации, определяющих 
базовые ориентиры государственной политики в  этой сфере19. 
Общая особенность использования этих формулировок состо-
ит в  том, что они постулируются в  виде самоочевидных прин-
ципов: их смысл и прагматика нигде не разъясняются и не объ-
ясняются. Эта самоочевидность имеет, однако, исторический 
характер, они самоочевидны постольку, поскольку таков давно 
сложившийся узус этого словоупотребления. В  рамках неболь-
шого историко-семантического исследования рассмотрим гене-
зис одной из этих формул, которая, с различными вариациями, 
имеет следующий вид: «формирование гармонично (всесторон-
не) развитой личности (человека)».

Определение общей цели образования как «всесторонне-
го развития способностей человека» или как «всестороннего 
развития личности» появляется в русском педагогическом дис-
курсе уже в 1860‑х годах, в частности в педагогических сочине-
ниях Николая фон Весселя20 и  Памфила Юркевича [Юркевич, 
2004. С.  123]21. Однако этой формуле была уготована совер-
шенно неожиданная и даже невероятная судьба в позднесовет-
ский период. Именно с ее помощью определялась метазадача, 
своего рода цель целей всего советского проекта как такового: 
«Высшей целью коммунистического общества является гармо-
ническое и  всестороннее развитие человека»22. Это стало воз-
можным, разумеется, не  потому, что данная формула была за-
имствована большевиками из  отечественного педагогического 
дискурса23, ее значимость основана на  другом источнике леги-
тимности. Рассмотрим эту удивительную историю.

	 19	 Например, «Основы государственной культурной политики», утвер-
жденные Президентом РФ (24.12.2014, Указ № 808), в  качестве пер-
вой и основной цели государственной культурной политики называют 
«формирование гармонично развитой личности»; Федеральный за-
кон «Об образовании в Российской Федерации» № 273-ФЗ указывает 
в числе основных принципов государственной политики в сфере обра-
зования «гуманистический характер образования», «свободное разви-
тие личности», «свободное развитие способностей» человека. 

	 20	 Ср. цитату из его работы 1862 г. в [Яхонтов, 1921. С. 40].
	 21	 Работа была опубликована в 1865 г.
	 22	 Цитируется статья «Личность» в 3‑м издании Большой советской энци-

клопедии, написанная Игорем Коном. Положения, согласно которым 
к главным целям советского общества относится «всестороннее, гар-
моническое развитие личности»; «формирование всесторонне разви-
той личности», входят соответственно в программы КПСС 1961 и 1986 гг.

	 23	 В начале XX  в. эта формула актуализировалась в русской педагогике 
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Положение о  том, что «социальная революция пролетариа-
та» создаст «планомерную организацию общественно-про-
изводительного процесса для обеспечения благосостояния 
и всестороннего развития всех членов общества», содержится 
в  программе максимум Российской социал-демократической 
рабочей партии 1903 г. и  имеет как раз упомянутый характер 
цели целей планируемых партией преобразований. Этот пункт 
был добавлен туда непосредственно Лениным [1967. С. 232]. 
Однако он не  формулирует этот пункт, а  просто копирует. Пер-
воисточником является несколько модифицированная фор-
мулировка Эрфуртской программы Социал-демократической 
партии Германии 1891 г., где конечной целью обобществления 
капиталистической частной собственности и  формирования 
социалистического производства заявляется превращение его 
в  «источник высшего благосостояния и  всестороннего, гармо-
ничного усовершенствования» (allseitiger harmonischer Vervoll-
kommnung). Эрфуртская программа СДПГ является наиболее 
марксистской по своему характеру и составлялась при прямом 
участии Ф. Энгельса. Ее текст в ходе составления многократно 
редактировался, но  в  замечаниях к  финальному наброску про-
граммы данный ее пункт Энгельс не затрагивал [Энгельс, 1962]. 
Поэтому мы с  большой долей уверенности можем предполо-
жить, что «понятие всестороннего, гармоничного усовершен-
ствования» проникает в эту программу также из неокантианства. 
Дело в  том, что «ревизионист» Эдуард Бернштейн, составляв-
ший вместе с  Карлом Каутским окончательный текст програм-
мы, был сторонником кантианского обновления идей немецкой 
социал-демократии24.

После захвата власти большевиками в 1919 г. была принята 
вторая программа партии — теперь уже РКП(б). Здесь данная 
метазадача уходит далеко на  задний план. Лишь в  области за-

также благодаря неокантианцам, активно разрабатывавшим филосо-
фию образования, прежде всего Сергею Гессену и  Моисею Рубин-
штейну. Так, Рубинштейн в  своей программной статье  1913 г. сле-
дующим образом определяет главную задачу педагогики: «указать 
средства и пути к воспитанию человека как телесно, так и духовно все-
сторонне развитой, сильной, жизнеспособной, социальной, самодея-
тельной, культурно-творческой, нравственной силы. Все эти призна-
ки можно уложить в  понятие цельной личности…» [Рубинштейн, 2008. 
С. 268]. Влияние этой неокантианской составляющей на советский пе-
дагогический дискурс едва ли, впрочем, могло быть значительным. 
Гессен закончил свой основой труд по педагогике [Гессен, 1995] уже 
в  эмиграции (книга была опубликована в  Берлине в  1923 г.). Рубин-
штейн прекратил активно публиковаться в  середине 1920‑х  годов, 
и только в 1950 г. вышло его крупное исследование, посвященное чте-
нию школьников [Рубинштейн, 1950].

	 24	 «Kant wider cant» — так звучит его знаменитый эпиграф, построенный 
на игре слов немецкого и английского языка [Bernstein, 1902. S. 168].
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дач «народного просвещения» в качестве одной из целей опре-
деляется «полное осуществление принципов единой трудовой 
школы <…> подготовляющей всесторонне развитых членов ком-
мунистического общества». В  мобилизационном дискурсе со-
ветской культурной революции 1920–1930 гг. данная формула 
фактически не  востребована. В  советский «авторитетный дис-
курс»25 в  том виде, как он достался позднему советскому пе-
риоду, это понятие было возвращено Сталиным в  его работах, 
написанных к  XIX съезду КПСС. Именно здесь актуализирует-
ся формула о  «всестороннем развитии» человека как главной 
метазадаче культурной политики социалистического обще-
ства: «Необходимо <…> добиться такого культурного роста об-
щества, который  бы обеспечил всем членам общества всесто-
роннее развитие их физических и  умственных способностей». 
Затем эта формулировка просто рутинно воспроизводится в со-
ветском дискурсе, связанном с культурно-идеологическими за-
дачами партии, и перекочевывает в современные базовые рос-
сийские документы по образовательной и культурной политике. 
Правда, здесь она используется уже сугубо церемониально, ко-
гда «всестороннее» или «гармоническое развитие» деклариру-
ется как очевидная самоцель, без объяснения того, для чего 

	 25	 Теория «авторитетного дискурса» Бахтина, модифицированная Алек-
сеем Юрчаком для объяснения дискурсивной специфики позднесо-
ветского общества, призвана разъяснить действие механизма, обес-
печивающего устойчивость того общественно-политического языка, 
который достался этому периоду в наследие от сталинской эпохи. Со-
гласно этой теоретической модели, Сталин был последней «господ-
ствующей фигурой» авторитетного дискурса, и  в  этом качестве он 
давал оценку тому, насколько высказывания, генерируемые в  поле 
публичности, соответствуют «объективному» канону марксистско-ле-
нинской истины. «Поскольку неоспоримое знание канона, объектив-
ной истины, — поясняет далее Юрчак, — было доступно только гос-
подствующей фигуре авторитетного дискурса, с  исчезновением этой 
фигуры исчезло и  четкое представление о  том, что собой представ-
ляет этот канон. То есть исчезла объективная, независимая, внешняя 
модель языка, на  которую можно было равняться при написании тек-
стов. Это привело к  растущей неуверенности — среди тех, кто выну-
жден был постоянно писать или отчитываться в жанрах авторитетного 
языка, — в том, насколько форма их собственных текстов и высказыва-
ний соответствует верной идеологической модели. Единственной на-
дежной стратегией, дающей этим людям уверенность, что их тексты 
не  выделяются стилистической неточностью, была стратегия посто-
янного цитирования и копирования текстов и высказываний, которые 
были произведены до них другими авторами» [Юрчак, 2014. С. 74]. Ис-
тория формулы «всестороннего» или «гармоничного» развития челове-
ка вполне укладывается в предложенную Юрчаком модель механизма 
«авторитетного дискурса», действие которого, как мы видим, не огра-
ничивается советским периодом, но  в  данном случае простирается 
и на постсоветский.
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это все-таки нужно. Напротив, «господствующая фигура» авто-
ритетного дискурса дает исчерпывающее объяснение прагма-
тики «всестороннего развития способностей»: оно необходимо 
для того, «чтобы члены общества имели возможность получить 
образование, достаточное для того, чтобы стать активными дея-
телями общественного развития, чтобы они имели возможность 
свободно выбирать профессию, а не быть прикованными на всю 
жизнь, в  силу существующего разделения труда, к  одной ка-
кой-либо профессии» [Сталин, 1952. С. 68–69]. Однако в  дан-
ном случае Сталин сам выступает как транслятор еще более 
авторитетного дискурса — марксистской идеологической уто-
пии. Последняя предполагала, что в  коммунистическом буду-
щем разделение труда вообще исчезнет: «в коммунистическом 
обществе, где никто не ограничен исключительным кругом дея-
тельности, а каждый может совершенствоваться в любой отрас-
ли, общество регулирует все производство и  именно поэтому 
создает для меня возможность делать сегодня одно, а  завтра 
другое, утром охотиться, после полудня ловить рыбу, вечером 
заниматься скотоводством, после ужина предаваться критике, — 
как моей душе угодно, — не делая меня, в силу этого, охотником, 
рыбаком, пастухом или критиком» [Маркс, Энгельс, 1955. С. 31–
32]. Тезис о  свободе выбора профессии в  рамках социалисти-
ческого общества, который выдвигает Сталин, можно тракто-
вать, таким образом, как промежуточный шаг на пути к полному 
отказу от профессии в коммунистической утопии.

В  конце 1950‑х  годов происходит еще один дискурсивный 
сдвиг, который продолжает оказывать воздействие на  культур-
ную и  образовательную политику современной России. Куль-
турная политика перестает пониматься в  мобилизационных 
терминах «формовки» нового человека или новых общностей 
(таких как «новая» интеллигенция или советские «националь-
ности»), но  переопределяется в  терминах рутинного «удовле-
творения культурных потребностей» и «повышения культурного 
уровня общества» (Устав КПСС 1952 г.). Революционный и  мо-
билизационный дискурс культурной революции сменяется дис-
курсом «мирной культурно-воспитательной работы»26. Пере-
ход к  новому этапу культурной политики Сталин осуществляет 

	 26	 Эта формула используется Сталиным уже на последнем предвоенном 
съезде и характеризует завершающий этап второй (последней) фазы 
строительства социализма [XVIII съезд Всесоюзной коммунистической 
партии (б). 10–21 марта 1939 г. Стенографический отчет. М.: ОГИЗ; Гос. 
изд-во полит. лит-ры. С. 35]. «Мирная» фаза начинается после перио-
да «культурной революции», о завершении которой Сталин также объ-
являет на этом же последнем довоенном съезде. Дискурсивная транс-
формация начала 1950‑х годов, которую мы рассматриваем, могла бы 
совершиться раньше, если бы не цезура, вызванная войной. 
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с помощью формулы «основного экономического закона социа-
лизма», которая имеет следующий вид: «обеспечение макси-
мального удовлетворения постоянно растущих материальных 
и культурных потребностей всего общества путем непрерывно-
го роста и  совершенствования социалистического производ-
ства на базе высшей техники» [Сталин, 1952. С. 40]. Тем самым 
на место «революционной» политической риторики в советскую 
культурную политику приходит «дискурс потребностей и услуг» 
[Rindzevičiūtė, 2008. P. 100], что, в частности, означало также по-
нижение статуса сектора культуры по  отношению к  индустри-
альному сектору производства: инвестиции в  инфраструктуры 
культуры никогда больше не  достигают уровня второй пятилет-
ки. Этот дискурс «потребностей и  услуг» продолжает воспро-
изводиться в  российской государственной культурной полити-
ке до настоящего времени, хотя его происхождение ошибочно 
и  при этом весьма настойчиво приписывается критиками это-
го дискурса постсоветскому периоду и  связывается с  установ-
лением в  России рыночных отношений27. От  мобилизационно-
го периода культурной революции формула «формирование 
гармонично развитой личности» сохранила, впрочем, понятие 
«формирование». Эта модальность, разумеется, является фун-
даментальной деформацией одного из принципов либерально-
го образования, согласно которому образование — это результат 
деятельного усилия самого индивида, а  не  результат его вне-
шнего манипулятивного «формирования».

Теория либерального образования центрирована на внутреннем 
усилии образующейся личности, а  само образование выступа-
ет как главное жизненное предназначение человека: человеку 
на  протяжении всей жизни придется образовываться, т. е. ме-
няться. Эта теория является весьма убедительным и последова-
тельным ответом на острое переживание нового типа социаль-
ного и  культурного опыта. Он является, если воспользоваться 
термином Зигмунда Фрейда, своего рода первичной сценой 

	 27	 Так, например, в  Концепции проекта Федерального закона «О  культу-
ре»» утверждается следующее: «Вместе с тем в последние 25 лет реа-
лизуется подход к  культуре как отрасли, входящей в  так называемую 
социальную сферу. Это позволяет приравнивать отдельные виды куль-
турной деятельности и  культурное развитие страны в  целом к  сфере 
услуг физическим и  юридическим лицам» (Концепция проекта Феде-
рального закона «О  культуре» подготовлена рабочей группой по  раз-
работке концепции и  проекта Федерального закона «О  культуре», 
утвержденной распоряжением Администрации Президента Россий-
ской Федерации от  29  марта 2018 г. № 217. Опубликована на  портале 
Министерства культуры РФ 23 марта 2019 г. https://www.mkrf.ru/press/
current/kontseptsiya_proekta_federalnogo_zakona_o_kulture/).
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(Urszene) либеральной теории образования, позволяющей нам 
понять ее архитектонику и ключевые принципы. Эта теория яв-
ляется попыткой дать ответ на  новую ситуацию в  европейской 
культуре, возникшую после Французской революции. Послед-
няя потрясла все существующие социальные и  политические 
институты, привела общество в  состояние революционной по-
движности и неопределенности. Эту ситуацию совершенно ясно 
фиксируют ключевые представители немецкой классической 
философии университета. Генрик Штеффенс так описывает эту 
новую социальную реальность: «…все вдруг охватило броже-
ние и  не  позволяет нам нащупать ни  одну твердую точку зре-
ния. Все элементы жизни потрясены, государства, к которым мы 
принадлежим, поколеблены, формы жизни, которые казались 
несокрушимыми, неожиданно стали исчезать, верная предан-
ность королю и отчизне впадает в нерешительность, самое пла-
номерное жизненное благоразумие в следующий момент не до-
веряет самому себе» [Steffens, 1964. S. 317]. Этот опыт можно 
определить как острое переживание наступления подвижной 
эпохи модерна, сменяющей стабильную эпоху традиционного 
общества. Реакцией на него стал напряженный поиск способов 
обрести определенность, найти надежные ориентиры в  ситуа-
ции потрясения, трансформации и распада институтов, который 
привел к появлению таких феноменов, как политический роман-
тизм, историзм и  ряд других важнейших интеллектуальных яв-
лений современного общества. Ответом Вильгельма Гумбольд-
та — человека, который, как и его брат Александр фон Гумбольдт, 
был одним из наиболее мобильных и осведомленных мыслите-
лей своего времени, — на  описанную ситуацию была его тео-
рия образования. В  рукописи «О  духе человечества» (1797) он 
пишет: «Когда все вне и вокруг нас колеблется, только в нашей 
внутренней жизни открывается надежное прибежище, и  когда 
в  самой значительной и  цивилизованной части Земли произо-
шел действительный переворот всех отношений, возникает со-
мнение в  том, как долго существующий порядок продержится 
в других ее частях». В эпоху такой неизбежной утраты ориента-
ции и  устойчивости, характерной для институтов традиционно-
го общества, единственной надежной точкой опоры становится 
собственное образование человека, — «первый и  абсолютный 
масштаб», или та «точка зрения <…> исходя из которой все мо-
жет быть подвергнуто сравнению и суждению» [Humboldt, 1960. 
S.  506, 511–512]. «Человеку, согласно Гумбольдту, требуется 
образование, — замечает в  связи с этим Франц-Михаэль Кон-
рад, — чтобы сориентироваться в мире модерна, который пред-
ставляет собой мир в состоянии перелома, утративший всякую 
надежность» [Konrad, 2010. S. 42]. Таким образом, идея обра-
зования на  протяжении всей жизни и  всестороннего развития 
определяется не  телеологическими основаниями (как у  Канта) 
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или доктринальной утопией будущего, где должно быть снято 
отчуждение человека от  самого себя в  форме профессиональ-
ной деятельности (как в  марксизме), но  совершенно позитив-
ными практическими основаниями. Мир пришел в  движение, 
и нет никаких оснований считать, что он в какой-то момент ста-
билизируется в  определенных формах институциональных, ор-
ганизационных или профессиональных порядков. В этом измен-
чивом мире человек может полагаться только на  себя и  свои 
суждения, он должен сформировать в себе способность посто-
янно адаптироваться к этим изменениям («научиться учиться»), 
поскольку ни один полученный им конкретный навык не гаранти-
рует ему долгосрочную определенность и стабильность.

Чтобы прояснить современное значение классической теории 
либерального образования Гумбольдта, продуктивно поставить 
ее в контекст серьезной критики в ее адрес — критики, которая 
анализирует фундаментальные социальные и  культурные усло-
вия, при которых эта модель образования могла  бы считать-
ся утратившей функциональность. Вопреки возможным ожи-
даниям, наиболее острая и  компетентная критика такого рода 
формулируется не в современных сколь многочисленных, столь 
и  поверхностных текстах о  «кризисе» гумбольдтовской модели 
университета. Наиболее сокрушительные удары по  ней были 
нанесены в  послевоенный период расцвета и  стабилизации 
массового индустриального общества 1960‑х годов.

Образцовым вариантом глубокой критики теории либераль-
ного образования являются работы немецкого социолога Фрид-
риха Тенбрука. Он рассматривает классический немецкий идеал 
образования как реакцию на начавшуюся на рубеже XVIII–XIX вв. 
структурную трансформацию, связанную с формированием об-
щества модерна, обращая внимание прежде всего на  эманси-
паторные возможности нового общества. Эта модель образова-
ния позволяла индивиду освободиться от прежних устоявшихся 
стандартизованных форм жизни и открыла для него возможность 
самоопределения посредством образования: «В той мере, в ка-
кой новые структурные отношения еще не предлагали индивиду 
никакой стандартизованной модели поведения, человек всту-
пил в  пространство общественной открытости (Offenheit). Там, 
где открылись новые, социально не  стандартизованные жиз-
ненные возможности и  границы сознания, человеческое суще-
ствование (Dasein) могло быть стабилизировано лишь посред-
ством свободного культурного формирования этой открытости». 
Этот вывод в целом согласуется с тем, что было сказано выше: 
либеральная модель образования является реакцией на утрату 
институциональной и  социально-ролевой определенности, ха-
рактерной для традиционного сословного общества. Однако си-
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туация совершенно меняется, по мнению Тенбрука, в обществе 
со стабилизировавшимися социальными и институциональными 
структурами, каковым является индустриальное общество мо-
дерна. Тем самым возникает специфическая «дисфункциональ-
ность» либерального образования, и в том числе «образования 
через науку», в  современной ситуации. «Сегодня, — замечает 
Тенбрук, — над нами больше не витает загадочный утренний воз-
дух и неопределенность, которая прельщала и даже принуждала 
индивида пуститься в приключение, связанное с тем, чтобы за-
ниматься своей персональной экзистенцией. Напротив, мы име-
ем бесконечное предложение социально стандартизированных 
и чисто внешним образом перенимаемых содержаний, моделей 
и  способов поведения. Что  же касается современной молоде-
жи, то она сызмальства самостоятельно связана с полной соци-
альной действительностью взрослого человеческого существо-
вания и  имеет неограниченный доступ к  уже произведенным 
(vorfabrizierten) способам наполнения свободного пространства 
приватной жизни. Социальная разгрузка и антиципация челове-
ческого существования посредством воображения вытеснена 
твердой связью с  конкретной действительностью жизни. <…> 
Тем самым наука утратила характер медиума, в  котором инди-
видуальность может развернуться, найти прибежище и получить 
определенный выигрыш, — в  ней нет никакой необходимости. 
Вся область «духовного» в  силу общественного отвердевания 
человеческого существования становится жизненно ирреальной 
и иррелевантной. <…> В бесшовном взаимопроникновении ор-
ганизованных сфер жизни общество, по-видимому, обрело до-
статочную стабильность, чтобы считать личное образование тем, 
от  чего по  большей степени объективно и  субъективно можно 
отказаться. В  этом мире организованных собственных дости-
жений и профессиональной компетентности образование боль-
ше не находит себе ответственного слушателя, равно как не на-
ходит себе никакого выражения его носитель, впрессованный 
в этот мир. Эпоха высокой культуры, автоматически наделявшая 
образование главенствующей ролью и положением, ушла в про-
шлое под давлением нового структурного переформатирования 
общества, которое не  только лишило действенности образова-
ние, получаемое посредством возвращения в  сферу приватно-
го, но и задушило его» [Tenbruck, 1962. S. 377, 407, 413]. Иными 
словами, либеральная модель образования исходила из  того, 
что индивид должен найти опору в меняющемся мире в самом 
себе, для чего формировала «внутреннее», субъективное изме-
рение индивидуальности, а  также специфические его компе-
тенции, связанные с  ожиданием высокой социальной неопре-
деленности. Но  мир изменился: стабильное индустриальное 
общество начала 1960‑х  годов, как полагает Тенбрук, оконча-
тельно стабилизировало не  только профессиональные поряд-
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ки социальных ролей. То же самое касается и приватной сферы 
досуга, которая является исчерпанной в своей динамике и раз-
нообразии, так что все это вместе образует общество с  «бес-
шовным взаимопроникновением организованных сфер жизни». 
Эти критические размышления Тенбрука, с  которыми отчасти 
был солидарен крупнейший немецкий социолог и одновремен-
но реформатор немецких университетов в  послевоенной ФРГ 
Гельмут Шельски [Шельски, 2013; Schelsky, 1963], безусловно, 
являются наиболее серьезными аргументами против реализуе-
мости либеральной модели образования.

Критические аргументы социальных теоретиков и  социоло-
гов, сформулированные в  период наивысшего подъема ин-
дустриального общества, сегодня уже нельзя считать доста-
точно убедительными. Развитые страны пережили демонтаж 
индустриального общества под напором ускоряющейся ди-
намики модерна, которая нашла выражение также в  различ-
ных теориях постиндустриального общества, общества зна-
ния и т. д. Сегодня социальные структуры и профессиональные 
роли больше не  имеют той устойчивости, из  перспективы ко-
торой Тенбрук размышляет о  социальной стандартизации со-
временного общества. Напротив, мы имеем дело с новой остро 
ощущаемой нестабильностью институтов, социальных и  про-
фессиональных ролей, социально-теоретическим выражени-
ем которой стала популярность книг под названием «Текучая 
современность» [Бауман, 2008]. Рассмотрим общую динамику 
этих переходов с  позиций социальной теории, предложив но-
вое смысловое наполнение триады «традиционное, индустри-
альное, постиндустриальное общество», определенное нашей 
перспективой проблематики образования. Существенное пред-
варительное замечание, которое необходимо сделать, состоит 
в  напоминании известной формулы: модерн есть одновремен-
ность разновременного (Г. Люббе, Ю. Хабермас). Это означа-
ет, что современные общества не эволюционируют фронтально, 
но дифференцируются: в них можно обнаружить значительные 
сегменты предшествующих периодов, которые никуда не  ис-
чезают, и традиционное общество такая же реальность нашего 
мира, как и постиндустриальное28.

	 28	 Например, исследование Гульельмо Бароне и  Сауро Мосетти, посвя-
щенное межпоколенческой мобильности «в очень длительной пер-
спективе» (1427–2011) на  примере Флоренции, показало, что почти 
за 600 лет показатель межпоколенческой эластичности (основной кри-
терий социальной мобильности), хотя и  увеличился со  времен Кози-
мо Медичи, однако далеко не революционно — с 0,8 до 0,4 (чем выше 
коэффициент, тем ниже уровень мобильности). При этом в  исследо-

Новая неопреде-
ленность: 
к актуальности 
либеральной 
модели образо-
вания
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Традиционное общество — это общество, где основные со-
циальные и  профессиональные роли сохраняют устойчивость 
на  протяжении длительных периодов. Знания и  навыки без 
больших изменений передаются из  поколения в  поколение, 
причем эта передача происходит преимущественно в  рамках 
большой традиционной семьи и стабильных сословно-цеховых 
сообществ. Знание старших поколений о  мире в  этой ситуа-
ции выступает как лучшее и  наиболее надежное, так как свя-
зано с ростом опыта в обжитом и стабильном жизненном мире.

Переход к  обществу модерна (включающему как индустри-
альное, так и  постиндустриальное состояние) был сопряжен 
не  только с  фундаментальной перестройкой, точнее говоря, 
с появлением дифференцированных политических, экономиче-
ских, культурных и прочих институтов. Он включал также ускоре-
ние цивилизационной динамики, что, как мы видели, остро пе-
реживалось современниками как потрясение «всех элементов 
жизни». Мир утрачивает определенность, знания о мире больше 
не гарантированы возрастным опытом старших поколений, воз-
никает проблема отцов и детей, связанная с устареванием жиз-
ненного опыта в пределах взаимодействующих между собой по-
колений. С начала промышленной революции, отмечает Герман 
Люббе, «цивилизационная динамика достигла таких масштабов, 
которые сделали ее в  пределах жизненного цикла тех трех по-
колений, которые были в  состоянии непосредственно обмени-
ваться своим жизненным опытом, необозримой и агрессивной 
в отношении выгод и недостатков» [Люббе, 2016. С. 313]. Либе-
ральная модель образования формулируется в  момент пере-
хода от  традиционного к  современному обществу: в  качестве 
единственной надежной опоры в ситуации этой турбулентности 
начинает рассматриваться сам индивид и  его способность по-
стоянно адаптироваться к непредсказуемым изменениям. А это 
означает — постоянно образовываться, овладеть в  ходе обуче-
ния способностью к самостоятельном обучению, быть готовым 
к неожиданной перемене социальных ролей, что как раз и тре-
бует «гармонического развития всех способностей», если пере-
вести эту формулировку Гумбольдта с  языка неогуманистиче-
ской романтики на язык социальной прагматики.

Индустриальная цивилизация модерна, пережив драмати-
ческий и  длительный переход от  традиционного уклада жизни 

вании получена статистически значимая корреляция в  наследовании 
профессии для юристов, банкиров и  ювелиров, а  также положитель-
ная, но не значимая корреляция для врачей и фармацевтов — весомое 
свидетельство в пользу того, что даже в высокоразвитых европейских 
странах в определенных элитных профессиях продолжает воспроизво-
диться средневековая цеховая модель наследования профессий [Ba-
rone, Mocetti, 2016. P. 35, 31].
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к  современному, также стабилизируется — в  границах опреде-
ленного периода. В  том числе формирует систему современ-
ных образовательных институтов, которые компенсируют неспо-
собность нуклеарной семьи полноценным образом обеспечить 
для детей процесс социализации и овладения профессией. Пе-
риод собственно индустриального общества можно определить 
как такой, в котором индивид, пройдя систему образовательных 
институтов, овладевал стандартизированным набором социаль-
ных и  профессиональных ролей, которые позволяли ему про-
гнозировать и реализовать предсказуемую жизненную траекто-
рию в пределах своего поколения, т. е. до конца жизни. Иными 
словами, индустриальное общество моделирует традиционное, 
но в рамках лишь одного поколения.

Возникновение постиндустриального общества означает, 
что подобная траектория становится массовым образом невоз-
можна. Исчезает тот набор «социально стандартизированных 
и  чисто внешним образом перенимаемых содержаний, моде-
лей и способов поведения», из которых исходит в своем крити-
ческом анализе классической модели либерального образова-
ния Тенбрук и которые бы сегодня могли обеспечить индивиду 
уверенную траекторию поведения на  протяжении всей жизни. 
Ускорение все шире затрагивает весь спектр социальных и про-
фессиональных ролей и  способов поведения. Постоянное об-
новление технологий приводит к  быстрому устареванию про-
фессий и  появлению новых29, которым также не  гарантирован 
длительный цикл жизни. Грядущая и  уже разворачивающаяся 
четвертая (или пятая) индустриальная революция, связанная 
с новой волной замены человеческого труда на роботизирован-
ный [Schwab, 2017], вообще грозит привести к  исчезновению 
любых стандартизированных, т. е. поддающихся алгоритмиза-
ции, профессий. Но  при этом повышается важность креатив-
ных и  собственно личностно-гуманитарных навыков, которым 
едва  ли предвидится скорая замена в  виде автоматизирован-
ных систем. Множится число высказываний о  росте значения 
гуманитарного образования, которые раздаются с современных 
технологических фронтиров экономики [Perrault, 2016]. И даже 
если не  слишком доверять прогнозам, связанным с  роботиза-
цией всего и  вся в  скором будущем, сегодня уже и  в  устойчи-
вых профессиональных сферах невозможно представить себе 
профессиональную занятость, которая бы не была связана с по-
стоянным переобучением. Отсюда повсеместная популярность 
идеи lifelong learning — обучения на  протяжении всей жизни 
[Field, 2006], которая массовым образом актуализирует либе-

	 29	 См., например [Frey, Osborne, 2013; Dobbs, Manyika, Woetzel, 2015]. 
См.  также проект «Атлас новых профессий» инновационного центра 
«Сколково»: http://atlas100.ru
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ральное представление об образовании как о развитии способ-
ности «учиться учиться». Одновременно с  идеями новой либе-
рализации и  гуманитаризации образования разворачивается 
критика институтов стандартизированного образования, сфор-
мировавшихся в  индустриальный период (например, [Робин-
сон, 2012]). Аналогичные изменения происходят в  сфере об-
раза жизни и  досуга. Рост индивидуалистической «внутренней 
ориентации», выраженной в  стремлении интенсифицировать 
собственную эмоциональную жизнь в «обществе переживаний» 
[Schulze, 2005], ведет не  только к  поиску более персонифици-
рованного образа жизни, индивидуализации и  дестандартиза-
ции моделей потребления и  досуга, но  и  к  развитию внутрен-
них личностных компетенций, позволяющих реализовать такую 
эмоциональную интенсивность. Один из наиболее авторитетных 
современных европейских культур-социологов, Андреас Реквиц, 
считает персональные компетенции «культурной валоризации» 
(т. е. способность приписывать субъектам, предметам и практи-
кам культурную ценность) ключевым элементом культурального 
«общества сингулярностей» [Reckwitz, 2017]. Наконец, в области 
стандартных социальных ролей, прежде всего семейных, также 
возникает новая подвижность. Она связана с трансформацией 
гендерных ролей, выражающейся в постоянном переопределе-
нии границ и характеров идентичности «женского» и «мужского», 
с расширением самой их номенклатуры («третий пол»), а также 
с процессом изменения семейных моделей поведения. Много-
образие социальных и профессиональных ролей, которые инди-
виду предстоит освоить в жизни, возрастает также в силу демо-
графического фактора — роста продолжительности этой самой 
жизни. Таковы лежащие на поверхности аргументы в пользу ак-
туальности либеральной идеи образования.

За  двести лет накопилось множество различных модусов 
рассуждений о  том, почему модель либерального образова-
ния себя исчерпала: устарела, не  соответствует современным 
условиям, вредна в силу каких-то идеологических соображений 
и т. д. Однако подтекстом этих рассуждений выступает, в той или 
иной форме, представление о том, что общество (государство 
или мир в целом) перешло в некоторую фазу нового стабильно-
го состояния, теперь уже окончательного в этом своем качестве. 
Но и накопившийся скептический опыт в отношении всех подоб-
ных допущений показывает, что рано или поздно они окажутся 
несостоятельными или преувеличенными. Поэтому модель ли-
берального образования сохраняла и  сохраняет свою актуаль-
ность в той мере, в какой наше положение отвечает «первичной 
сцене» ее появления, т. е. ситуации перехода от  традиционно-
го общества к  обществу модерна, которая была связана с  не-
предсказуемыми институциональными сдвигами и  драматиче-
ским ускорением цивилизационной динамики, ведущей к слому 
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воспроизводящейся на протяжении длительных периодов соци-
ально-ролевой структуры. Жан-Франсуа Лиотар, диагностиро-
вавший окончание эпохи индустриальной стабильности евро-
пейских обществ в форме теории «постмодерна», выразил это 
смыкание современности с периодом зарождения эпохи модер-
на следующим образом: «постмодернизм — это не конец модер-
низма, но модернизм в состоянии зарождения, и состояние это 
ни на миг не прекращается» [Лиотар, 2008. С. 28].

В  отношении этой аргументации можно выдвинуть такое 
возражение: тезис о  росте значения либерального образова-
ния не  верифицируется, по  крайней мере в  современной Рос-
сии, спросом на  него. На  это возражение можно ответить так. 
Спрос на профессии, овладение которыми нацелено на после-
дующее попадание в  четко определенные и  стабильные пози-
ции на рынке труда, является, разумеется, выражением стрем-
ления инвестировать свой человеческий капитал (или, чаще, 
человеческий капитал своих детей) в безусловно надежный про-
фессионально-ролевой актив. Однако само это стремление воз-
никает именно в  силу ощущения чрезвычайно высокой вола-
тильности, объективно господствующей на этом рынке и остро 
осознаваемой нашими современниками. Таким образом, объ-
ективная иллюзорность подобных ожиданий не отменяет пред-
сказуемого спроса на  соответствующие типы профессиональ-
ного образования.
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The first article devoted to philosophy of liberal education (Voprosy obrazova-
niya/Educational Studies Moscow no 1, 2020) laid out systematically the prin-
ciples of that philosophy, such as (1) lifelong learning, (2) academic freedom, 
(3) importance of practice and experience, (4) critical thinking and civil com-
petency, (5) competency development instead of knowledge accumulation, 
(6)  priority of general education over specialized education, (7) the concept 
of learning to learn, (8) self-directed learning effort, (9) political neutrality, and 
(10) interaction and Socratic dialogue. In this second part of the article, the li-
beral model of education is contextualized under two main perspectives, histo-
rical and socio-theoretical. The historical perspective is used to discuss the an-
cient origins of the liberal model, German classical philosophy as a direct ori-
gin of its principles, and the trajectories of liberal education discourse elements 
penetrating Russia’s educational and cultural policy. The socio-theoretical pers-
pective is applied to the context in which the liberal model was conceived (the 
nascent stage of modernity), the social conditions that led to its crisis (stabi-
lized industrial societies of the modern age), and its relevance in the era of late  
modernity.
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Аннотация. В  последние 30  лет 
наблюдается возросший интерес 
к  международным сравнительным 
исследованиям качества образова-
ния, особенно на  ступени среднего 
образования. Главным методологи-
ческим вызовом в  организации этих 
исследований является установле-
ние межстрановой сопоставимости 
результатов тестирования. Межстра-
новая сопоставимость результатов 
подразумевает, что измерительный 
инструмент функционирует одинако-
во во всех сравниваемых странах, не-
смотря на различия языков и культур. 
Специфика системы высшего обра-
зования осложняет процесс установ-
ления межстрановой сопоставимости 

результатов. В статье рассматривают-
ся современное понимание межстра-
новой сопоставимости результатов 
тестирования в  исследованиях каче-
ства образования и способы ее уста-
новления. Анализируются специфи-
ческие черты высшего образования, 
затрудняющие проведение стандар-
тизированных измерений качества 
образования и  установление меж-
страновой сопоставимости. Как при-
мер преодоления этих вызовов опи-
саны разработка дизайна и проведе-
ние международного сравнительного 
исследования качества высшего ин-
женерного образования Study of Un-
dergraduate Performance.
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Подходы к  развитию систем образования, основанные на 
теории человеческого капитала, обосновывают экономиче-
ский интерес к  образованию. Для объяснения экономических 
успехов развитых стран исследователи все чаще обращают-
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ся к  рассмотрению компетенций населения как общественных 
и  личных инвестиций [Marginson, 2019]. Инвестиционная логи-
ка рассмотрения понятия «человеческий капитал» дала мощ-
ный толчок развитию образовательной политики по всему миру 
[Кузьминов, Сорокин, Фрумин, 2019]. Как отмечают исследова-
тели экономики образования, в XX в. произошли беспрецедент-
ное увеличение количества образовательных учреждений и рост 
охвата населения образованием. При этом если в первой поло-
вине XX в. государственные инвестиции направлялись преиму-
щественно в начальное и среднее образование [Meyer, Ramirez, 
Soysal, 1992], то вторая половина XX в. характеризовалась уве-
личением количества высших учебных заведений [Cantwell, Mar-
ginson, Smolentseva, 2018].

Индикаторы, используемые для измерения эффекта обра-
зования с  точки зрения качества человеческого капитала, по-
стоянно совершенствовались, и список их увеличивался. В пер-
вых исследованиях основателей теории человеческого капитала 
для измерения компетентности населения применялись такие 
переменные, как количество лет обучения (например, [Schultz, 
1961]). Полученные результаты дали возможность обосновать 
важность бюджетных решений в  области образования и  в  це-
лом экономического подхода к  данной сфере общественных 
отношений. Однако в более поздних исследованиях было уста-
новлено, что само по  себе количество времени, потраченно-
го на образование, не дает оснований судить о его результатах 
(например, [Hanushek, Woessmann, 2008]). Установление этого 
факта и послужило причиной бума международных сравнитель-
ных исследований качества образования (МСИ), начавшегося 
в  80‑х  годах XX  в. Желание стейкхолдеров проверить обосно-
ванность и окупаемость инвестиций, а также попытки заимство-
вания наиболее удачных практик обусловили необходимость из-
мерения качества образования и межстрановых сравнений его 
показателей.

Использование в международном контексте измерительных 
инструментов, тонко настроенных на  оценку предметных ком-
петенций, сопряжено со  множеством вызовов. Наиболее кри-
тичный из  них — сопоставимость результатов, особенно в  выс-
шем образовании.

Данная работа имеет две цели: во‑первых, рассмотрение 
методологических вопросов установления межстрановой сопо-
ставимости результатов тестирования, а  во‑вторых, описание 
методологии МСИ качества высшего образования, которая на-
правлена на  минимизацию рисков несопоставимости резуль-
татов тестирования и  на  учет специфики высшего образова-
ния. Статья построена следующим образом: в первом разделе 
рассмотрено современное понимание сопоставимости резуль-
татов тестирования; далее сравниваются существующие под-
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ходы к  установлению межстрановой сопоставимости результа-
тов в  МСИ; затем описаны специфические методологические 
трудности МСИ в высшем образовании; пути преодоления этих 
трудностей рассматриваются на  примере одного из  немногих 
международных исследований качества высшего образования — 
проекта Study of Undergraduate Performance, сосредоточенного 
на инженерном образовании.

Проблема сопоставимости результатов тестирования возника-
ет всякий раз, когда данные проведенного исследования ис-
пользуются для сравнения разных групп, поэтому проблемати-
ка МСИ образования является частным случаем более общей 
психометрической проблемы. Впервые сопоставимость резуль-
татов тестирования между группами стала темой обществен-
ного обсуждения в  1984 г., после судебного разбирательства, 
известного как «Страховая компания Golden Rule против Wash­
burn»1. Страховая компания предъявила департаменту тесто-
вой организации Educational Testing Service (ETS) в Иллинойсе 
претензии, что разработанные ею измерительные инструменты 
дискриминировали чернокожее население. В  1984 г. было до-
стигнуто внесудебное соглашение между истцом и ответчиком, 
в котором ETS обязывалась переработать инструменты измере-
ния таким образом, чтобы они не  содержали дискриминирую-
щих вопросов.

Межгрупповая сопоставимость результатов тестирования 
предполагает, что измерительный инструмент функционирует 
одинаково во  всех сравниваемых группах, будь то  группы, вы-
деленные по  полу, возрасту, родному языку или принадлеж-
ности к  национальной выборке [Meredith, 1993]. Иными слова-
ми, представители всех групп одинаково понимают содержание 
теоретического конструкта и его отношения с заданиями. Если 
межгрупповая сопоставимость результатов не  была установле-
на, невозможно судить о  том, являются  ли обнаруженные раз-
личия между группами (или отсутствие таковых) результатом 
неодинакового функционирования инструмента измерения 
в выделенных группах или проявлением объективно существую-
щих различий в уровне выраженности целевой характеристики, 
которую призван измерять инструмент [Borsboom, 2006; Sch-
mitt, Kuljanin, 2008]. Достижение сопоставимости результатов 
особенно затруднительно в  МСИ, поскольку осложняется вме-
шательством культурных и  языковых особенностей националь-
ных выборок.

	 1	 Golden Rule Insurance Company et al. vs Washburn et al., 419–476 (stipu-
lation for dismissal and order dismissing case, filed in the Circuit Court of 
the Seventh Judicial Circuit, Sangamon County, IL, 1984).

Сопоставимость 
результатов 
тестирования
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Между валидностью инструментов, используемых для МСИ, 
и сопоставимостью результатов, полученных с их помощью, су-
ществует прямая связь. Так, один из популярных подходов к ва-
лидности определяет это свойство инструментария как сумму 
доказательств, поддерживающих интерпретацию тестовых бал-
лов [American Educational Research Association, American Psy-
chological Association, National Council on Measurement in Edu-
cation, 2014]. Следовательно, если инструменты используются 
для сравнительного анализа, необходимо подтверждение со-
поставимости результатов. Кроме того, показано, что низкая 
сопоставимость результатов тестирования может привести 
к  неудовлетворительным психометрическим характеристи-
кам инструментов при их анализе на  межстрановых выборках 
[Church et al., 2011].

Один из  наиболее популярных подходов к  обеспечению меж-
страновой сопоставимости результатов тестирования был пред-
ложен европейскими исследователями Ф. ван де  Вайвером 
и  Н. Танцером. Они рассматривают межстрановую сопостави-
мость на  трех уровнях [van de Vijver, Tanzer, 2004]: сопостави-
мость конструкта, сопоставимость метода и  сопоставимость 
на  уровне заданий. Сопоставимость на  уровне конструкта под-
разумевает, что структура конструкта абсолютно эквивалентна 
во  всех культурах, в  которых проводится исследование. Сопо-
ставимость метода означает эквивалентность процедуры сбора 
данных, эквивалентность выборок в разных странах и т. д. Сопо-
ставимость на уровне заданий гарантирует, что задания во всех 
странах — участницах исследования функционируют одинако-
вым образом на  всех уровнях способности, т. е. отсутствует 
дифференцированное функционирование заданий (Differential 
Item Functioning, DIF). Далее будут рассмотрены все три уровня 
сопоставимости, которым соответствуют три типа рисков воз-
никновения несопоставимости результатов МСИ.

Если сопоставимость на  уровне конструкта не  достигнута, 
то конструкт имеет концептуально разное значение для респон-
дентов из  разных стран. Для установления сопоставимости на 
уровне конструкта необходимы теоретические и эмпирические 
свидетельства того, что конструкт имеет схожие определение 
и  структуру во  всех группах. Для этого применяются две груп-
пы процедур анализа: до этапа сбора данных (предварительный 
анализ) и после сбора данных (пост-хок анализ). На этапе пред-
варительного анализа одна из главных процедур, направленных 
на установление сопоставимости конструкта, — это экспертный 
анализ компонентов конструкта, определяющий релевантность 
каждого из  компонентов каждой группе респондентов, для 
сравнения которых предназначен инструмент [Carmines, Zel-

Подходы к уста-
новлению 

межстрановой 
сопоставимости
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ler, 1979; Wynd, Schmidt, Schaefer, 2003]. Одна из главных труд-
ностей, связанных с  этой процедурой, — это выбор экспертов: 
они должны быть хорошо осведомлены о взаимодействии кон-
структа и культурных особенностей стран, а также о проявлени-
ях конструкта внутри каждой из национальных выборок, вызван-
ных этим взаимодействием. После того как эксперты выделят 
одинаково релевантные для всех выборок аспекты конструк-
та и связанные с ними поведенческие индикаторы, начинается 
этап разработки заданий, составляющих инструмент.

Пост-хок процедуры, направленные на  установление сопо-
ставимости на  уровне конструкта, обычно представляют собой 
анализ того, как группируются задания (или поведенческие ин-
дикаторы), т. е. выяснение того, одинаковы  ли по  своему со-
держанию и связи друг с другом ненаблюдаемые переменные, 
используемые для дифференцирования респондентов. Если 
размерность инструментов измерения различается между груп-
пами — например, если ненаблюдаемая переменная в  одной 
группе, в отличие от других, распадается на две или больше пе-
ременных, результаты, полученные в разных странах, будут не-
сопоставимы.

Наиболее частые причины несопоставимости на уровне ме-
тода — это неэквивалентность процедур сбора данных; неэк-
вивалентность выборок в  разных странах; различие инструк-
ций, предъявленных респондентам; разная степень знакомства 
респондентов с  форматом используемых заданий; различаю-
щиеся стратегии и стили ответов [van de Vijver, Tanzer, 2004]. Та-
кие источники неэквивалентности могут стать критическими для 
сопоставимости результатов в случае, если они не были прокон-
тролированы [Davidov et al., 2014].

Для достижения сопоставимости на  уровне метода необхо-
димо, чтобы все процедуры измерения были полностью стан-
дартизированы. Так, в  технических отчетах одного из  ведущих 
исследований среднего образования, PISA, большой раздел от-
водится описанию всех требований к  процедурам проведения 
тестирования [OECD, 2015].

Пост-хок статистический анализ сопоставимости на  уров-
не метода оставался неразработанным на  протяжении боль-
шей части истории МСИ, поскольку он требует сбора инфор-
мации о процессе выполнения тестовых заданий, а  не  только 
о результатах их выполнения, которые традиционно были фо-
кусом психометрических исследований на  протяжении боль-
шей части XX  в. Однако развитие технологий компьютерного 
тестирования позволило исследователям собирать данные о по-
ведении респондентов во  время выполнения заданий, и  тогда 
появились публикации с  анализом процессов и  стратегий вы-
полнения заданий. (Такая информация часто обозначается в на-
учной литературе как коллатеральная [Mislevy, 1988].) Одной 
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из фундаментальных работ, давших начало этому направлению 
в  психометрике, является статья В. ван дер Линдена, в  кото-
рой в  качестве процедуры контроля сопоставимости использу-
ется анализ времени выполнения заданий [van der Linden, 2007]. 
В  дальнейшем появились работы, в  которых анализировалось 
не  только время выполнения заданий, но  и  представления ис-
следователей о  последовательности выборов, совершаемых 
респондентами [Jeon, de Boeck, 2016], а  также изменение ко-
гнитивных стратегий при выполнении различных заданий (на-
пример, [Tijmstra, Bolsinova, Jeon, 2018]). В  целом эта область 
психометрических исследований является сегодня одной из са-
мых бурно развивающихся.

Одной из главных работ по теме сопоставимости отдельных 
заданий является статья Л. Руссоса и  У. Стаута [Roussos, Stout, 
1996]. Неэквивалентность заданий обычно означает, что те или 
иные задания содержат дополнительные ненаблюдаемые ха-
рактеристики — вторичные конструкты, которые данное зада-
ние также измеряет и  по  которым различаются национальные 
группы респондентов. Среди причин такой неэквивалентности 
обычно указывают трудности перевода текста заданий и  пере-
дачи тонкостей смысла слов на других языках, а также неодно-
значность каких-то идей или формулировок, в  том числе с  не-
гативными или эмоционально насыщенными коннотациями [van 
de Vijver, Tanzer, 2004].

Для предотвращения несопоставимости результатов тести-
рования на  уровне заданий в  процессе разработки инструмен-
та измерения обычно используются различные формализован-
ные процедуры перевода. Например, применяется комбинация 
прямого и обратного перевода: чередуются перевод и подроб-
ное комментирование заданий с одного языка на другой и обрат-
но. Изначально считалось, что такая техника позволяет коман-
де разработчиков уловить тонкие изменения в смыслах заданий 
(например, [Hambleton, 1993]). Однако этот метод также являет-
ся одним из  самых критикуемых в  научной литературе (напри-
мер, [Brislin, 1970]): реализация прямого и обратного перевода 
может приводить к  большому количеству итераций без значи-
тельного улучшения адаптированных версий заданий. В качестве 
альтернатив этой технике предлагаются такие процедуры, как:

•	параллельный перевод с  реконсилиацией (несколько пере-
водчиков одновременно переводят и комментируют задания, 
а  затем редактор, являющийся специалистом в  исследова-
нии целевого конструкта, сводит разные версии перевода 
в итоговую [OECD, 2017; 2016]);

•	групповой перевод (группа переводчиков встречается очно 
и  согласовывает перевод всех заданий одного за  другим 
[Hambleton, Kanjee, 1995]);



http://vo.hse.ru� 43

Д. А. Федерякин 
Межстрановая сопоставимость результатов тестирования

•	использование в  переводе заданий специалистов-билин-
гвов, которые являются не  просто квалифицированными 
переводчиками, а естественными носителями двух и более 
языков, жившими в  условиях двуязычной среды с  раннего 
детства, и  потому обладают развитым чувством языка [An-
nette, Dannenburg, Janet, 1994];

•	а  также их множественные комбинации (например, [Lenz 
et al., 2017]).

Среди наиболее часто применяемых техник пост-хок статисти-
ческого анализа сопоставимости на  уровне заданий — методы 
анализа дифференцированного функционирования заданий 
(Differential Item Functioning, DIF [Holland, Wainer, 1993]). В ходе 
такого анализа выясняют, демонстрируют ли задания сопостави-
мые психометрические характеристики внутри каждой из групп 
при контроле уровня выраженности целевого конструкта.

В  методологической литературе, посвященной обеспече-
нию сопоставимости на  уровне заданий, подчеркивается важ-
ность следующего за  статистическим анализом этапа анали-
за — интерпретации оцененных статистик (например, [Wang, 
Shih, Sun, 2012]). В  частности, указывается, что если задания 
демонстрируют несопоставимые психометрические характери-
стики, но эксперты в целевом конструкте и специфических куль-
турных средах не способны объяснить содержательно причину 
этих различий, задания не  должны рассматриваться как функ-
ционирующие несопоставимо.

В  случае, если некоторые из  разработанных заданий де-
монстрируют DIF, необходимы специальные процедуры, на-
правленные на  нивелирование этого эффекта. Одна из  таких 
процедур — удаление заданий, по-разному функционирующих 
в разных группах [Magis, Facon, 2013]. Однако тем самым мож-
но нарушить баланс в  содержании теста, что несет угрозу со-
держательной валидности выводов, сделанных по  результатам 
сравнений. С  другой стороны, удаление заданий может увели-
чить ошибку измерения и,  как следствие, снизить надежность 
измерений. Альтернативной процедурой является так называе-
мое расщепление заданий, возможное только в  рамках совре-
менной теории тестирования [Brodersen et al., 2007]: задание, 
дифференцированно функционирующее в разных группах, рас-
сматривается как несколько групп-специфичных заданий, при 
этом допускается существование различающихся для разных 
групп параметров задания. Этот подход позволяет сохранить 
баланс содержания измерительного инструмента внутри стран 
и  не  увеличивать ошибку измерения, сохраняя психометриче-
ские характеристики инструмента на приемлемом уровне.

Другой известный подход к установлению межстрановой со-
поставимости результатов тестирования предложили К. Эрсикан 
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и Ж. Лайон-Томас [Ercikan, Lyons-Thomas, 2013]. Их идея заклю-
чается в выделении нескольких групп потенциальных различий, 
которые уменьшают сопоставимость результатов и  валидность 
выводов, сделанных на основе сравнений:

1)	 различия выборки;
2)	 различия конструкта (неэквивалентность психологической 

реальности, стоящей за исследуемым конструктом, обуслов-
ленная различиями в культурных средах);

3)	 различия инструмента измерения (в  первую очередь DIF, 
языковые различия и  вызванные ими различия в  презента-
ции информации);

4)	 различия в процедурах администрирования инструмента;
5)	 различия в  процессе выполнения заданий (в  первую оче-

редь разница в стратегиях выполнения заданий).

Очевидно, что между двумя приведенными теоретическими 
рамками понимания межстрановой сопоставимости результа-
тов можно провести параллели и  рассматриваемые в  них ос-
новные источники проблем в  целом схожи. Кроме того, обе 
теоретические рамки имплицитно подразумевают, что устране-
ние указанных источников различий или причин несопостави-
мости автоматически приводит к  установлению межстрановой 
сопоставимости результатов тестирования. Рамка, предложен-
ная К. Эрсикан и Ж. Лайонс-Томас, представляется более удоб-
ной в  использовании для адаптации уже существующих ин-
струментов к  применению на  новых национальных выборках, 
поскольку она позволяет элиминировать главные группы ис-
точников несопоставимости в  порядке этапов разработки ин-
струментов измерения и  анализа их результатов. В  то  же вре-
мя рамку, предложенную Ф. ван де  Вайвером и  Н. Танцером, 
целесообразно использовать в  процессе разработки инстру-
ментов измерения, с  самого начала ориентированных на  при-
менение в  международном контексте, поскольку она концен-
трируется на  интеграции разных причин несопоставимости 
данных и  их рассмотрении на  всех этапах разработки инстру-
ментов измерения.

В  современной литературе описаны трудности установления 
межстрановой сопоставимости результатов тестирования вне 
зависимости от  ступени образования, на  которой проводятся 
МСИ качества образования [Kankaraš, Moors, 2014]. В  частно-
сти, среди методологических вызовов указываются различия 
культурных и  экономических сред, в  которых сравниваются си-
стемы образования [Bray, Thomas, 1995], и  различия в  структу-
ре самих систем образования [Schneider, 2009].

Специфика 
установления 

межстрановой 
сопоставимости 

результатов 
в высшем 

образовании



http://vo.hse.ru� 45

Д. А. Федерякин 
Межстрановая сопоставимость результатов тестирования

Однако система высшего образования имеет ряд черт, кото-
рые отличают ее от остальных ступеней образования и обуслов-
ливают специфику процедур измерения образовательных до-
стижений. Оценка качества в  высшем образовании отличается 
от оценки в среднем образовании, для которого существует ряд 
широкомасштабных сравнительных международных исследова-
ний (например, PISA и  TIMSS), активно развивающих методо-
логию МСИ [OECD, 2017; Martin, Mullis, Hooper, 2016].

Одним из  первых проектов, направленных на  международ-
ное сравнение систем высшего образования, был Assessment of 
Learning Outcomes in Higher Education (AHELO) [Tremblay, 2013]. 
Именно опыт этого проекта показал, насколько специфично 
международное сравнительное оценивание в  высшем образо-
вании. Критика, с  которой столкнулся AHELO, легла в  основу 
практически всех методологических наработок МСИ в высшем 
образовании.

МСИ в  области высшего образования отличаются от  МСИ 
на  остальных ступенях системы образования вследствие сле-
дующих особенностей высшего образования:

•	большое разнообразие содержания образования внутри 
стран (даже по  одним и  тем  же направлениям подготов-
ки) и глубокие различия в его содержании между странами, 
в то время как среднее образование в значительной степени 
унифицировано [Zlatkin-Troitschanskaia et al., 2017]. По этой 
причине трудно выбрать материал, на основе которого могут 
быть составлены измерительные инструменты, таким обра-
зом, чтобы оценить образовательные достижения студентов, 
не  дискриминируя ни  одну из  групп. Несоответствие изме-
рительных инструментов данному требованию было одним 
из основных пунктов критики AHELO [Altbach, 2015];

•	высокая селективность системы высшего образования, 
определяющая предпочтительность лонгитюдных сравне-
ний перед срезовыми. Значительная доля критики проек-
та AHELO была вызвана недостатком внимания к динамике 
показателей. Необходимость их учета не  столько затрудня-
ет обеспечение межстрановой сопоставимости результатов 
тестирования, сколько усложняет дизайн МСИ — а следова-
тельно, и  установление сопоставимости и  выбор содержа-
ния для измерительных инструментов:

–– если в  одной стране высшее образование более селек-
тивно, чем в другой, сравнение результатов этих стран за-
труднено в  силу смещения оценок популяционных пара-
метров, поскольку часть обнаруженных различий будет 
объясняться именно сложностью поступления в вузы. В та-
ких случаях необходимы не  только срезовые сравнения, 
но и выделение «вклада института» в образовательные до-
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стижения студентов, т. е. лонгитюдный дизайн измерения 
[Jamelske, 2009];

–– сами вузы в  национальной выборке могут различаться 
по селективности. В элитные образовательные институты 
поступают более талантливые студенты, в результате тако-
го отбора возникают трудности при определении «вклада 
института» в  прогресс студентов. При этом задача изме-
рения вклада института чрезвычайно актуальна в  оцен-
ке качества высшего образования, поскольку, в  отличие 
от среднего образования, в него вовлекаются не все люди 
соответствующего возраста [Jamelske, 2009];

–– возможность отчисления студентов, не  справляющихся 
с  выполнением образовательных стандартов. На  данных 
18 стран — участниц Организации экономического сотруд-
ничества и  развития показано, что в  среднем около 31% 
студентов начинают, но  не  заканчивают высшее образо-
вание. К  тому  же этот показатель существенно разнится 
между странами — от около 54% в США до 10% в Японии. 
Этот факт диктует необходимость коррекции результатов 
на отчисление студентов, чтобы избежать смещений в ре-
зультатах анализа «вклада института» [OECD, 2010];

•	подход, центрированный на достижениях студентов, как не-
обходимое условие релевантности оценки образователь-
ных достижений образовательной системе. При этом уни-
верситеты могут находиться в  разных стадиях развития, 
несравнимых между собой. Так, сравнение только что раз-
работанной образовательной программы с работающей уже 
несколько лет не  выдерживает критики. Процесс «отладки» 
образовательной программы может занять несколько деся-
тилетий даже в  странах — участницах Болонского процес-
са [Rauhvargers, 2011]. Отдельную и  сложную задачу пред-
ставляет собой оценка навыков мышления высшего порядка 
[Zlatkin-Troitschanskaia, Pant, Greiff, 2019]. В  одних странах 
и  университетах акцент делается именно на  развитии этих 
навыков, другие образовательные системы концентрируют-
ся на усвоении студентами профессиональных знаний, и эти 
различия также затрудняют установление сопоставимости 
результатов тестирования;

•	высокие риски неверного использования результатов ис-
следований. Осознание потенциального воздействия ито-
гов мониторинга на  автономию институтов и  академиче-
скую свободу может приводить к  намеренному искажению 
результатов на  разных уровнях реализации исследования. 
Акцент на  этой проблеме сделан в  документации проекта 
AHELO. Мониторинговые исследования, подобные AHELO, 
не  предназначены для построения, например, рейтингов 
вузов, но  попытки неадекватного использования обратной 
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связи по  этим проектам были зарегистрированы [Tremblay, 
2013]. В  частности, вузы могут пытаться завысить свои ре-
зультаты, для того чтобы поднять свой рейтинг. Таким обра-
зом, неверное использование результатов может привести 
как к необоснованным и ошибочным выводам, так и к попыт-
кам нарушения процедуры сбора данных [Ibid.];

•	мотивированность студентов к участию в исследовании как 
условие получения надежных результатов тестирования. 
Если студенты вузов не  замотивированы демонстрировать 
свои навыки, их результаты не  могут служить показателем 
качества системы высшего образования. В  МСИ качества 
образования используются способы минимизации рисков 
воздействия неправомерных выводов на  систему образо-
вания (например, избегание индивидуальной оценки, избе-
гание ранжирования образовательных организаций). В  ре-
зультате может возникать ситуация тестирования «с низкими 
ставками», когда респонденты не  замотивированы демон-
стрировать свои навыки. В таких условиях нельзя рассчиты-
вать на то, что ответы студентов действительно показывают 
уровень подготовки в  вузе, и  возникает необходимость ис-
пользования дополнительных средств мотивирования участ-
ников тестирования [Banta, Pike, 2012]. Уровень мотивации 
участников исследования не  только влияет на  показатели 
образовательных достижений, но  и  может различаться ме-
жду странами, что усложняет обеспечение межстрановой 
сопоставимости результатов [Goldhammer et al., 2016].

Чтобы минимизировать риски возникновения межстрановой 
несопоставимости результатов тестирования в  высшем обра-
зовании, требуется принять во  внимание все перечисленные 
факторы, влияние которых на  других ступенях образования су-
щественно слабее. Таким образом, МСИ качества высшего об-
разования существенно отличаются от  исследований других 
ступеней образования в силу специфики объекта изучения, что 
накладывает отпечаток на методологию таких исследований.

Study of Undergraduate PERformance (SUPERtest) — это про-
ект, посвященный межстрановому сравнительному исследова-
нию качества высшего инженерного образования в России, Ин-
дии, Китае и США [Loyalka et al., 2019]. Целью проекта является 
сравнение качества высшего инженерного образования на  ре-
презентативных национальных выборках и выяснение факторов 
институционального и  индивидуального характера, связанных 
с уровнем образовательных достижений студентов инженерных 
специальностей. Для этих целей проведен двухэтапный сбор 
данных на  двух когортах, который позволяет измерить компе-
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тенции студентов на  индивидуальном уровне, проследить их 
динамику спустя два года и оценить вклад института в развитие 
студентов (стартовый замер — на 1‑м и на 3‑м курсах, второй за-
мер — в конце 2‑го и 4‑го курсов).

Инструментарий проекта включает комплекс методик, на-
правленных на  измерение компетенций студентов в  дисципли-
нах фундаментального и  профессионального циклов, навыков 
мышления высшего порядка (логического мышления, крити-
ческого мышления и  креативности), а  также серию анкет для 
студентов, преподавателей и  администраторов вузов, направ-
ленных на сбор большого количества контекстной информации. 
Исследование проводилось в  компьютеризированной форме, 
что позволило не  только оптимизировать процесс сбора ин-
формации, но и получить сведения о поведении респондентов 
во время тестирования.

Процедуры разработки инструментов измерения в  проек-
те SUPERtest были направлены на минимизацию рисков в про-
цессе установления межстрановой сопоставимости результа-
тов с использованием подхода Ф. ван де Вайвера и Н. Танцера 
[van de Vijver, Tanzer, 2004]. Три уровня анализа сопостави-
мости, предусмотренные этим подходом, не  являются этапа-
ми разработки инструментов измерения. Более того, процесс 
разработки инструментов измерения, основанный на этом под-
ходе, требует интеграции всех трех уровней анализа сопоста-
вимости на  каждом этапе разработки. В  процессе подготовки 
проекта SUPERtest некоторые этапы разработки инструментов 
измерения обеспечивали несколько уровней сопоставимости 
результатов. Поскольку целевые группы студентов узко опре-
делены задачами проекта, сопоставимость выборок не  являет-
ся проблемой для данного проекта.

На  первом этапе был проведен анализ содержания и  кон-
структной валидности с  использованием экспертов в  нацио-
нальных системах образования, которые оценивали области со-
держания образования, субобласти и  сами тестовые задания 
для каждой дисциплины. Этот этап был направлен на  обеспе-
чение сопоставимости конструкта между странами. Эксперты 
были рекрутированы из ряда элитных и неэлитных инженерных 
программ в  Китае, России, Индии и  США. Для отбора элемен-
тов содержания инструментов измерения использовались на-
циональные эксперты в области высшего инженерного образо-
вания. Они выделили содержательные области знаний, которые 
проходят студенты в  каждой из  стран-участниц согласно обра-
зовательным стандартам. Далее отобранные элементы содер-
жания переводились на  языки стран-участниц командой, со-
стоящей из  профессиональных переводчиков и  специалистов 
в  предмете изучения, говорящих на  соответствующих языках. 
После этого все национальные эксперты в  системах образова-
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ния рейтинговали все перечисленные области элементов потен-
циального содержания инструментов с  целью выделения тем, 
наиболее важных для дальнейшей профессиональной деятель-
ности выпускников. Результаты этих рейтингов обрабатывались 
с помощью многофасетного Раш-моделирования с целью выде-
лить наиболее релевантные области без учета индивидуальных 
эффектов и  искажений каждого из  экспертов (например, [Zhu, 
Ennis, Chen, 1998]).

После того как были объективно выделены наиболее важные 
области профессиональных компетенций, начинался этап от-
бора заданий. На  этом этапе необходимо было обеспечить со-
поставимость на  уровне заданий. Силами всех экспертов был 
собран большой пул заданий: в  него вошли все задания, кото-
рые любой из экспертов счел необходимым предложить. Далее 
этот пул заданий поэтапно просеивали через серию критериев 
и  оценочных процедур. На  первом этапе осуществлялась экс-
пертная оценка разработанного пула заданий — такую же оценку 
проходили все предложенные национальными экспертами эле-
менты содержания. Критерии, по которым эксперты оценивали 
задания, включали предполагаемую трудность задания; коли-
чество времени, которое потратит средний студент на решение 
этого задания; уровень сложности когнитивных операций, необ-
ходимых для правильного выполнения этого задания, и т. д. Та-
кое оценивание позволило подготовить для первой апробации 
задания, которые измеряют наиболее важные и  одинаково ре-
левантные во всех странах элементы содержания.

Далее следовал этап апробации отобранных заданий, на ко-
тором принимались меры к  обеспечению одновременно всех 
уровней межстрановой сопоставимости. Сначала в  каждой 
из стран — участниц проекта была проведена серия когнитивных 
лабораторий (интервью с  рассуждениями вслух), которые по-
могли понять, как респонденты из целевой популяции восприни-
мают и обрабатывают информацию из заданий. По результатам 
этих интервью были подготовлены и  переведены на  иностран-
ные языки комментарии респондентов из всех стран-участниц, 
которые позволили выделить задания, которые оказались наи-
более неоднозначными и неясными. В частности, на этом этапе 
учитывались национально специфические трудности в  понима-
нии материала. Затем была проведена серия небольших апро-
баций с последующими фокус-группами, в которых респонден-
тов просили обсуждать тестовые материалы и свое восприятие 
заданий. На  этом этапе анализировалось не  столько содержа-
ние инструментов, сколько способы презентации и организации 
этого содержания, а  также рекомендации респондентов по  ор-
ганизации процедуры тестирования. Эта часть апробационных 
исследований была направлена на установление сопоставимо-
сти метода, а именно:
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•	на изучение стратегий решения заданий;
•	оценку того, насколько знакомы респондентам данные фор-

маты заданий;
•	анализ способов стандартизации процедуры тестирова-

ния, которые были бы приемлемы для респондентов из всех 
стран-участниц.

После этого процедура администрирования теста была полно-
стью стандартизирована и согласована с представителями всех 
стран — участниц проекта, чтобы обеспечить возможность объ-
ективного анализа характеристик заданий.

Следующим этапом разработки инструментов стали пол-
номасштабные апробации, в  которых анализировались пси-
хометрические характеристики заданий. На  этом этапе кон-
тролируется сопоставимость конструкта (с  помощью методов 
психометрического анализа количества ненаблюдаемых харак-
теристик, измеряемых инструментом), а также сопоставимость 
заданий (DIF-анализ). На каждом этапе пул заданий сокращал-
ся за счет тех заданий, которые демонстрировали наибольшие 
проблемы: например, наиболее сложные формулировки (в том 
числе те, которые характеризовались высокой неоднозначно-
стью перевода и  вариативностью терминологии), затруднения 
в организации иллюстраций. Кроме того, серия полномасштаб-
ных апробаций позволила уточнить инструкции, которые зачи-
тывались респондентам и  администраторам тестирования, что 
также способствует сопоставимости метода и  повышению мо-
тивации студентов [Liu, Rios, Borden, 2015].

После этого были составлены национально репрезентатив-
ные выборки в каждой из стран-участниц. Выборки формирова-
лись с  учетом кластеризации респондентов в  целях снижения 
стоимости исследования. Рандомизация в  процессе организа-
ции выборки позволяет обеспечить сопоставимость результатов 
тестирования на уровне метода.

После сбора данных применялись пост-хок статистические 
анализы для обеспечения межстрановой сопоставимости ре-
зультатов тестирования. Статистические процедуры в  проек-
те SUPERtest лежат в  парадигме современной теории тестиро-
вания и  зависят от  конкретного измерительного инструмента. 
Для проверки межстрановой сопоставимости на  уровне всего 
конструкта используются анализ размерности одномерных ин-
струментов измерения [Kardanova et al., 2016] и моделирование 
бифакторных структур [Wang, Wilson, 2005] для композитных ин-
струментов измерения [Dumas, Alexander, 2016]. Для проверки 
межстрановой сопоставимости на уровне метода применяются 
древовидные модели современной теории тестирования [Jeon, 
de Boeck, 2016] с учетом времени ответа на задания [Molenaar, 
Tuerlinckx, van der Maas, 2015]. Для проверки сопоставимости 
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на  уровне отдельных заданий используются наиболее хорошо 
изученные и известные методы DIF-анализа [Rogers, Swamina-
than, 1993]. Описание этих процедур лежит за  пределами дан-
ной работы, поскольку они представляют собой применение 
только некоторых статистических техник.

Описанная методология позволила разработать инструмен-
ты измерения, которые дают возможность сравнивать уровни 
развития компетенций у  студентов, получающих высшее инже-
нерное образование в разных странах. Кроме того, с помощью 
последующих статистических анализов, использующихся в про-
екте, оценивается межстрановая сопоставимость уже собран-
ных данных.

Главными драйверами методологии МСИ в  области образо-
вания, безусловно, являются исследования, сосредоточенные 
на  ступени среднего образования, — такие, как PISA и  TIMSS. 
Эти исследования заложили основу методологии реализации 
МСИ, определив традиционное понимание их дизайна и целей. 
В последние годы наблюдается растущая потребность в подоб-
ных исследованиях на уровне высшего образования. Однако по-
пытки реализации идеи МСИ применительно к  высшему обра-
зованию были до сих пор не вполне успешными.

Опыт проекта AHELO дал толчок развитию нескольких других 
проектов по оценке в высшем образовании (например, [Zlatkin-
Troitschanskaia et al., 2017; Shavelson, Zlatkin-Troitschanskaia, 
Mariño, 2018; Aloisi, Callaghan, 2018]), но при этом показал, что 
использование традиционных подходов к  разработке измери-
тельного инструментария является неудачной стратегией для 
МСИ на  уровне высшего образования. В  силу большого раз-
нообразия образовательных программ крайне затруднитель-
но предоставить интерпретируемые тестовые баллы студентов 
из разных университетов даже внутри одной страны, не говоря 
уже о шкалах для межстрановых сравнений. Методологические 
вызовы, специфические для высшего образования, затрудня-
ют проведение подобных проектов в  области высшего образо-
вания.

Опыт последующих проектов, в  частности проекта 
SUPERtest, убеждает в  возможности проводить МСИ и  на  сту-
пени высшего образования. Для этого необходимы существен-
ные модификации дизайна исследования, в  первую очередь 
направленные на  обеспечение межстрановой сопоставимости 
результатов тестирования. Такие модификации дизайна дол-
жны быть основаны на одном из подходов к установлению меж-
страновой сопоставимости, которые систематизируют причины 
несопоставимости результатов тестирования и  предоставляют 
согласованную теоретическую рамку для их понимания и  ми-

Заключение
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нимизации их воздействия. В  исследовании SUPERtest ис-
пользуется подход Ф. ван де  Вайвера и  Н. Танцера [van de Vij-
ver, Tanzer, 2004]. Он оптимален для создания инструментов 
измерения «с нуля», поскольку естественным образом выну-
ждает разработчиков проектировать инструменты измерения, 
принимая во  внимание все уровни сопоставимости: уровень 
конструкта (его структуры и  понимания), уровень метода (про-
цедуры сбора данных) и  уровень заданий (психологический 
смысл каждого отдельного используемого индикатора). Исполь-
зование этого подхода позволило разработать методологию 
МСИ, изначально ориентированную на  создание инструмента-
рия, пригодного для межстрановых сравнений. Описанная ме-
тодология разработки инструментов измерения является в  вы-
сокой степени универсальной и может быть применена в других 
МСИ качества образования.
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The last three decades have seen an increase in researchers’ interest in inter-
national comparative assessments of educational outcomes, particularly at the 
level of secondary schools. Achieving cross-national comparability is the main 
methodological challenge in the design of such studies. Cross-national com-
parability of test scores implies that the measure operates similarly across all 
the participating countries, regardless of their linguistic and cultural differences. 
The process of achieving cross-national comparability in higher education is 
more complicated due to specific features of higher education. This article ex-
plores the modern understanding of cross-national comparability of student 
assessment results and the possible ways of achieving it. It analyzes the spe-
cific aspects of higher education that complicate standardized measurement 
of educational outcomes and trivial achievement of cross-national comparabi-
lity. The process of designing and conducting the Study of Undergraduate Per-
formance—an international comparative research project aimed to assess and 
compare higher engineering education across nations—is described as an exa-
mple of overcoming those challenges.
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ral comparability of test scores, Study of Undergraduate Performance.
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Аннотация. Представлен обзор оте-
чественных и  зарубежных исследо-
ваний, посвященных образователь-
ной политике в  сфере дошкольного 
обучения. Обосновывается актуаль-
ность прогнозирования потребности 
населения в  дошкольном образова-
нии. Рассматривается состояние до-
школьного образования в  регионах 

Центрального, Уральского, Северо-
Западного и Приволжского федераль-
ных округов в период с 2008 по 2018 г. 
Для указанных регионов приводится 
прогноз развития экономики систе-
мы дошкольного образования на  пе-
риод с  2019 по  2031 гг., рассчитан-
ный по методике С. А. Белякова. Про-
гнозируются следующие показатели: 
численность детей в  возрасте от  0 
до  7  лет для каждого региона; чис-
ленность воспитанников дошкольных 
образовательных организаций; соот-
ношение спроса населения на места 
в дошкольных образовательных орга-
низациях с возможностями этих орга-
низаций по обеспечению спроса; чис-
ленность воспитанников дошкольных 
образовательных организаций, при-
ходящихся на одного педагогическо-
го работника; потребность в  педаго-
гических работниках дошкольных об-
разовательных организаций.
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В последнее время большое внимание уделяется развитию си-
стемы дошкольного образования, особенно повышению его 
доступности для населения. Речь идет прежде всего о  сокра-
щении числа детей, стоящих на  учете для определения в  до-
школьные образовательные организации, т. е. очереди. Решая 
эту задачу, региональные органы управления дошкольным об-
разованием действуют с  расчетом на  перспективу — а  значит, 
им необходима не только информация о текущем состоянии си-
стемы, но и прогноз ее развития с учетом возможных демогра-
фических изменений в конкретном регионе.

По данным на 2018 г. в большинстве субъектов Российской 
Федерации от 60 до 90% детей в возрасте от 1 года до 7 лет по-
сещают организации дошкольного образования (детские сады 
и  ясли). Разрыв между граничными значениями показателя 
в  30  процентных пунктов является следствием большого раз-
броса показателей охвата1 яслями детей в  возрасте от  1  года 
до  3  лет (от  5,22 до  66,9%3 в  разных регионах). Именно этот 
фактор оказывает решающее влияние на  общий показатель 
охвата дошкольными образовательными организациями (ДОО) 
детей в возрасте от 1 года до 7 лет, поскольку охват детей в воз-
расте от 3 до 7 лет для большинства регионов4 Российской Фе-
дерации находится в пределах от 70 до 100%.

Основной целью прогноза экономики дошкольного образо-
вания является обоснование перспективной потребности регио-
нальных систем дошкольного образования в  местах в  детских 
садах и  яслях, а  также в  педагогических работниках для этих 
организаций. Снижение или увеличение потребности в  кадрах 
и местах в ДОО в долгосрочной перспективе в первую очередь 
будет зависеть от  изменения в  регионе прогнозной численно-
сти детей в возрасте от 1 года до 7 лет. Данный прогноз может 
быть положен в основу разработки и принятия управленческих 
решений, направленных на развитие системы дошкольного об-
разования: ее материально-технической базы, определения до-
пустимого числа детей, приходящихся на одного педагогическо-
го работника дошкольной организации.

Прежде чем составлять прогноз, на  основании данных 
за  период с  2008 по  2018 г. мы проанализировали основные 
факторы, влияющие на  развитие системы дошкольного обра-

	 1	 Под охватом понимается отношение числа детей определенного возра-
ста, посещающих дошкольные образовательные организации, к обще-
му числу детей этого возраста в регионе (показатели берутся за один 
год).

	 2	 Республика Ингушетия (данные за 2018 г.).
	 3	 Республика Коми (данные за 2018 г.).
	 4	 За исключением некоторых регионов Северо-Кавказского федерально-

го округа (Республики Дагестан и  Республики Ингушетия, а  также Че-
ченской Республики).



62� Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2020. № 2

ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ И ПРИКЛАДНЫЕ ИССЛЕДОВАНИЯ

зования, для четырех федеральных округов — Центрального 
(ЦФО), Уральского (УФО), Северо-Западного (СЗФО) и  При-
волжского (ПФО). Эти федеральные округа были выбраны 
в качестве базы для отработки усовершенствованной Центром 
экономики непрерывного образования (ЦЭНО) в  2017 г. ме-
тодики, предназначенной для прогнозирования развития эко-
номики в  сфере дошкольного образования5. Ранее в  2015 г. 
ЦЭНО разработал первый вариант этой методики, по  которой 
был сделан прогноз для Южного и  Северо-Кавказского феде-
ральных округов (ЮФО и  СКФО), а  также некоторых других 
регионов России. Данные этого прогноза опубликованы в  ра-
ботах сотрудников Северо-Кавказского института (филиала 
РАНХиГС) [Киселева, Белова, Гукасова, 2015] и  Красногорско-
го филиала РАНХиГС [Головецкий, Иванова, Гребеник, 2015]. 
В  ходе дальнейшего исследования по  обновленной методике 
будет составлен прогноз для Сибирского и  Южного федераль-
ных округов.

При прогнозировании развития системы дошкольного обра-
зования используются два основных показателя: численность 
детей, посещающих ДОО, и численность педагогических работ-
ников в ДОО6.

В  последние годы в  России и  за  рубежом проведено немало 
масштабных исследований, посвященных развитию системы 
дошкольного образования. Полученные данные свидетельству-
ют о  связи качественного дошкольного образования с  успеш-
ностью детей на следующих ступенях обучения и достижением 
ими в дальнейшем высоких академических результатов [OECD, 
2013; 2014].

Одним из основных направлений образовательной политики 
во многих странах ОЭСР является обеспечение равного доступа 
к получению дошкольного образования. В странах ОЭСР охват 
детей в  возрасте 3  лет дошкольным образованием составля-
ет в среднем 70%, хотя разброс показателей в разных государ-
ствах достаточно существенный [OECD, 2015–2019]. По  мере 
роста охвата на  первый план выходят проблемы обеспечения 
равенства возможностей получить качественное образование 
для всех слоев населения, а  также сокращение разрыва в  ре-
зультатах обучения, обусловленного разницей в социально-эко-
номическом положении семей [OECD, 2018].

	 5	 Методика была первоначально разработана под руководством С. А. Бе-
лякова — доктора экономических наук, главного научного сотрудника 
ЦЭНО ИПЭИ РАНХиГС.

	 6	 Единая межведомственная информационно-статистическая система 
(ЕМИСС). https://www.fedstat.ru/organizations/

1. Прогнозирова-
ние развития 
дошкольного 
образования 

в России 
и за рубежом
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Странами ОЭСР реализуются меры, которые условно можно 
объединить в три группы: совершенствование стратегии разви-
тия системы дошкольного образования, улучшение содержания 
образовательных программ, оценивание результатов обучения 
в детском саду [OECD, 2015].

Так, например, в  Австралии в  2009 г. была принята Нацио-
нальная стратегия развития дошкольного образования, цель 
которой состояла в  оказании помощи уязвимым социальным 
группам и достижении всеобъемлющего охвата детей дошколь-
ным образованием. Согласно Генеральному соглашению о все-
общей доступности дошкольного образования (2013–2014 гг.), 
за  12  месяцев до  поступления в  школу обеспечивается доступ 
детей к  проводимому квалифицированными педагогами до-
школьному обучению.

В Польше приняты поправки к  Закону о  школьном образо-
вании, предусматривающие обязательность дошкольного обра-
зования для детей в возрасте 5 лет и возможность дошкольно-
го обучения для детей в возрасте 3–4 лет (2011 г., 2013 г.). Также 
установлен верхний предел родительской платы за обучение до-
школьника, предусмотрены целевые гранты местным органам 
власти для компенсации затрат на  обеспечение дошкольного 
образования за счет средств государственного бюджета.

В  Словении в  соответствии с  Законом о  реализации прав 
на государственные средства предусмотрены пособия по уходу 
за детьми (2008 г., 2012 г.). В Австрии введена практика бесплат-
ного обязательного года дошкольного образования (2010 г.). За-
креплены права на участие в программе дошкольного обучения 
и воспитания детей в Норвегии (2009 г.) для родителей, имею-
щих детей в возрасте от 1 года, в Германии (2013 г.) — в возрасте 
1 года и 2 лет. Система раннего обучения детей введена в Кана-
де (2014 г.).

Практически во  всех странах ОЭСР созданы учебные пла-
ны дошкольного образования (Исландия, Италия, Корея, Че-
хия, Швеция, Финляндия и  др.), предусматривающие целост-
ность и преемственность последовательных ступеней обучения. 
Кроме того, разработаны программы по оцениванию образова-
тельных достижений детей. Так, например, в Австралии каждые 
три года проводится оценка развития детей дошкольного возра-
ста (индекс раннего развития, 2009 г.), в Дании введена обяза-
тельная оценка уровня речевого развития всех детей в возрасте 
3 лет для своевременного выявления проблем и оказания необ-
ходимой помощи родителям (2010 г.) [OECD, 2015].

В  зарубежных исследованиях предпринимаются попытки 
комплексного анализа расходов в  системе образования и  их 
воздействия на  образовательные результаты. В  данном кон-
тексте актуальной проблемой становится стратегическое пла-
нирование на  всех уровнях управления в  сфере образования. 
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Важнейшим ресурсом стратегического планирования является 
прогнозная аналитика, которая основывается на данных инфор-
мационных систем управления, а необходимым условием — до-
статочность имеющихся показателей для прогноза и  принятия 
управленческих решений.

В  Казахстане имеется опыт прогнозирования потребности 
в дошкольном образовании жителей г. Астана на основе анализа 
динамики и прогноза численности населения до 2030 г. [Sikhayev, 
2012]. Автор подчеркивает, что низкий охват детей дошкольным 
образованием является одним из факторов риска закрепления 
неравенства в образовании, а недостаточное финансирование 
приводит к  росту стоимости услуг в  данной сфере и  недоступ-
ности дошкольных учреждений для отдельных групп населения. 
Прогноз численности населения выполнен по  когортно-компо-
нентной модели, исходные данные для прогнозирования полу-
чены в трех сценариях, предположения основаны на анализе де-
мографических тенденций с учетом влияющих на них факторов.

Особенностью системы образования Тайваня являются по-
стоянные изменения численности детей в  разных школьных 
округах, в связи с чем возникает необходимость планирования 
ресурсов, особенно комплектования школ учительскими кадра-
ми [Ashouri et al., 2018]. Органы управления образованием, от-
вечающие за  распределение ресурсов, заинтересованы в  по-
лучении точного прогноза численности детей, поступающих 
в первый класс.

В условиях снижения рождаемости для обеспечения детям 
из бедных семей равного доступа к образованию правительство 
Тайваня инициировало субсидирование дошкольного образо-
вания, что привело к изменению спроса и предложения в госу-
дарственном и  частном секторах. На  базе авторегрессионной 
модели были спрогнозированы до  2027 г. разрывы между чис-
ленностью дошкольников и  предполагаемыми возможностями 
детских садов в  обеспечении детей местами и  сформулирова-
ны рекомендации правительству по преодолению этих разрывов 
[Dian-Fu Chang, Ting Huang, Hsiao-Chi Chang, 2018].

Представленные подходы позволяют обоснованно опреде-
лить потребности системы дошкольного образования в ресурс-
ном и  кадровом обеспечении и  разработать варианты ее раз-
вития при принятии тех или иных управленческих решений. Эти 
задачи актуальны и  для развития дошкольного образования 
в регионах России.

Но  в  Российской Федерации до  2015 г. исследования, по-
священные дошкольному образованию, фокусировались пре-
имущественно на  перспективах развития ребенка дошкольно-
го возраста; становлении личности детей; проводился анализ 
современного состояния системы дошкольного образования, 
определялись приоритеты развития, а  также анализировались 
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интегральные процессы в  эстетическом воспитании и  художе-
ственном образовании детей дошкольного возраста. Именно 
эти исследования наиболее соответствовали целям и  задачам 
принятых федеральных программ развития образования, в том 
числе совершенствованию системы образования в  интере-
сах формирования гармонично развитой, социально активной, 
творческой личности и  превращению ее в  один из  факторов 
экономического и  социального прогресса общества на  осно-
ве провозглашенного Российской Федерацией приоритета об-
разования (Федеральная программа развития образования, 
2000–2005 гг.); созданию условий для удовлетворения потреб-
ностей граждан, общества и рынка труда в качественном обра-
зовании (Федеральная целевая программа развития образова-
ния, 2006–2010 гг.) и  обеспечению доступности качественного 
образования, соответствующего требованиям инновационного 
социально ориентированного развития Российской Федерации 
(Федеральная целевая программа развития образования, 2011–
2015 гг.) [Беляков, 2017. С. 13–21].

При этом наличные возможности системы дошкольного об-
разования не анализировались и не разрабатывались прогнозы 
ее дальнейшего развития с  учетом основных показателей, ха-
рактеризующих эту систему.

В  Федеральной целевой программе развития образова-
ния, принятой на 2016–2020 гг., в качестве основной цели было 
определено создание условий для эффективного развития рос-
сийского образования (в том числе и дошкольного), направлен-
ного на  обеспечение доступности качественного образования, 
отвечающего требованиям современного инновационного со-
циально ориентированного развития Российской Федерации. 
Данная программа вошла составной частью в  государствен-
ную программу Российской Федерации «Развитие образования 
на  2013–2020 гг.»7, в  которой основная цель была определена 
как обеспечение высокого качества российского образования 
в  соответствии с  меняющимися запросами населения и  пер-
спективными задачами развития российского общества и  эко-
номики [Там же. С. 21].

Поэтому в рамках дошкольного образования в период с 2015 
по  2017 г. особое внимание было уделено технологии взаимо-
действия участников образовательных отношений в  условиях 
реализации ФГОС в  ДОО; оценке качества дошкольного обра-
зования, т. е. способности системы дошкольного образования 

	 7	 Постановлением Правительства Российской Федерации от 26 декабря 
2017 г. № 1642 Постановление Правительства РФ от  15  апреля 2014 г. 
№ 295 «Об утверждении государственной программы Российской Фе-
дерации „Развитие образования“ на  2013–2020 гг.» признано утратив-
шим силу с 1 января 2018 г. 
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предоставлять комплекс услуг, отвечающих как ожиданиям и за-
просам их потребителей, так и  требованиям законодательных 
нормативных документов; профессиональной готовности педа-
гогов дошкольного образования к  воспитанию детей дошколь-
ного возраста, а также выявлению российских регионов с высо-
ким и низким качеством развития образования.

В соответствии с поставленной целью обеспечения высоко-
го качества образования для некоторых субъектов Российской 
Федерации были разработаны прогнозы развития экономики 
региональных систем дошкольного образования. Так, напри-
мер, в 2015 и 2016 гг. на базе методики, разработанной в 2015 г. 
С. А. Беляковым (ЦЭНО РАНХиГС), сотрудниками филиалов 
РАНХиГС были сделаны прогнозы развития экономики систем 
дошкольного образования Владимирской, Московской обла-
стей, Москвы и  Республики Алтай, а  также Северо-Кавказско-
го и  Южного федеральных округов [Головецкий, Иванова, Гре-
беник, 2015; Киселева, Белова, Гукасова, 2015]. Также в 2015 г. 
сотрудниками нескольких организаций Тамбовской области был 
представлен прогноз потребности семей в дошкольных образо-
вательных услугах для Тамбовской области [Котенев, Симонов, 
Симонова, 2015]. Такие прогнозы могли бы быть положены в ос-
нову разработки региональных программ развития дошкольного 
образования, но сделаны они были лишь для некоторых субъек-
тов Российской Федерации.

Таким образом, прогнозы развития дошкольного образова-
ния разрабатывались либо для конкретных регионов, либо для 
Российской Федерации в целом [Синица, 2017]. При этом, как 
правило, рассматривались перспективы изменения какого-либо 
одного из показателей, характеризующих систему дошкольного 
образования. Прогнозов для всех регионов России или универ-
сального подхода, позволяющего прогнозировать изменение 
сразу нескольких характеристик системы дошкольного образо-
вания, до сих пор (кроме ЦЭНО) представлено не было.

В  2017 г. ЦЭНО на  основе полученных по  ранее разрабо-
танной методике данных по  нескольким регионам России усо-
вершенствовал методику прогнозирования экономики в сфере 
дошкольного образования, на базе которой и был создан пред-
ставленный ниже прогноз развития дошкольного образования 
для четырех федеральных округов.

Анализ состояния дошкольного образования в  регионах 
Центрального, Уральского, Северо-Западного и  Приволжско-
го федеральных округов с  2008 по  2018 г. проводился по  че-
тырем показателям: изменение численности детей в  возрасте 
от 0 до 7 лет; изменение охвата ДОО детей в возрасте от 1 года 
до  7  лет; изменение спроса семей с  детьми в  возрасте от  0 

2. Анализ состоя-
ния систем 

дошкольного 
образования 

в регионах ЦФО, 
УФО, СЗФО 

и ПФО
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до  7  лет на  места в  ДОО региона8 в  2017 г.9; изменение числа 
воспитанников ДОО в расчете на 100 мест в этих организациях.

В  период с  2008 по  2017 г. во  всех регионах рассмотрен-
ных федеральных округов численность детей в  возрасте от  0 
до  7  лет росла. Начиная с  2018 г. наметилась тенденция к  сни-
жению данного показателя, за исключением Москвы и Москов-
ской области в ЦФО, Тюменской области в УФО, Санкт-Петер-
бурга, Ленинградской и Калининградской областей в СЗФО.

Согласно данным 2017 г. на основании показателя «спрос се-
мей с  детьми в  возрасте от  0 до  7  лет на  места в  ДОО регио-
на» все рассмотренные регионы можно условно разбить на три 
группы: регионы, в которых данный показатель превысил 90%; 
регионы, в  которых показатель находится в  интервале от  70 
до 90%; регионы с показателем спроса менее 70%. Расчетные 
данные за  2017 г. по  всем рассмотренным регионам представ-
лены в табл. 1.

Таким образом, потребность населения в детских садах и яс-
лях не является 100-процентной. В большинстве регионов (в 32 
из  49 рассмотренных) показатель спроса находится в  интер-
вале от 70 до 90%. Спрос на места в детских садах выше, чем 
в  яслях, поскольку многие родители, если им позволяет мате-
риальное положение, предпочитают отдавать детей в дошколь-
ные организации с 3 лет и старше (например, с 6 лет в группы 
для подготовки в школу). В некоторых случаях дети в возрасте 
от  1  года до  7  лет не  посещают дошкольные образовательные 
организации, а  ходят в  группы раннего развития в  различных 
платных детских центрах, которых в последние годы в регионах 
становится все больше.

Самая напряженная ситуация с  охватом детей в  возрасте 
от  1 до  7  лет дошкольными образовательными организация-
ми сложилась в Москве и Курской области (ЦФО) — всего 55% 
в  2018 г. Остальные регионы распределились следующим об-
разом: 7 регионов составили группу с  самым высоким показа-
телем охвата — более 80%, 27 регионов — группу с показателем 
охвата в интервале от 70 до 80%, 13 регионов — группу с показа-
телем охвата в интервале от 60 до 70% (табл. 2).

Таким образом, в настоящее время в большинстве рассмот
ренных регионов менее 80% детей в возрасте от 1 года до 7 лет 
охвачены дошкольными образовательными организациями.

	 8	 Под спросом семей с детьми в возрасте от 0 до 7 лет на места в ДОО 
понимается отношение суммы двух показателей (числа воспитанников 
ДОО и числа детей, стоящих на учете для определения в ДОО) к сред-
негодовой численности детей в  возрасте от  0 до  7  лет, выраженное 
в процентах (значения показателей берутся за один год).

	 9	 В апреле 2019 г. на официальных порталах государственной статистики 
данные о детях, стоящих на учете для определения в ДОО, были пред-
ставлены только за 2017 г.
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Таблица 1. Распределение регионов ЦФО, УФО, 
СЗФО и ПФО по группам в зависимости от спроса 
семей с детьми в возрасте от 0 до 7 лет на места 
в ДОО региона (данные за 2017 г.)

Регионы с показателем спроса

более 90% от 70 до 90% менее 70%

ЦФО

Ивановская обл.
Костромская обл.
Московская обл.
Ярославская обл.

Белгородская обл.
Брянская обл.
Владимирская обл.
Воронежская обл.
Калужская обл.
Курская обл.
Липецкая обл.
Орловская обл.
Рязанская обл.
Смоленская обл.
Тамбовская обл.
Тверская обл.
Тульская обл.

г. Москва

УФО

Челябинская обл. Курганская обл.
Свердловская обл.
Тюменская обл.
Ханты-Мансийский АО
Ямало-Ненецкий АО

–

СЗФО

Архангельская обл.
Вологодская обл.
Ленинградская обл.
Мурманская обл.
Ненецкий АО
Новгородская обл. 
Респ. Карелия 
Респ. Коми

Калининградская обл.
Псковская обл.
г. Санкт-Петербург

–

ПФО

Нижегородская обл.
Чувашская Респ.
Удмуртская Респ.

Кировская обл.
Оренбургская обл.
Пензенская обл.
Пермский край
Респ. Башкортостан
Респ. Марий-Эл
Респ. Мордовия
Респ. Татарстан
Самарская обл.
Саратовская обл.
Ульяновская обл.

–
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С  2008 по  2018 г. во  всех регионах рассмотренных феде-
ральных округов показатель спроса семей с детьми в возрасте 
от 0 до 7 лет на места в  ДОО постоянно превышал показатель 
охвата детей в  возрасте от  1  года до  7  лет дошкольными обра-
зовательными организациями.

Таблица 2. Распределение регионов ЦФО, УФО, СЗФО и ПФО 
по группам в зависимости от охвата детей в возрасте от 1 года 
до 7 лет дошкольными образовательными организациями 
(данные за 2018 г.)

Регионы с показателем охвата

более 80% от 70 до 80% от 60 до 70% менее 60%

ЦФО

Владимирская обл. Брянская обл.
Ивановская обл.
Калужская обл.
Костромская обл.
Московская обл.
Смоленская обл. 
Тамбовская обл.
Тверская обл.
Тульская обл.
Ярославская обл.

Белгородская обл.
Воронежская обл.
Липецкая обл.
Орловская обл.
Рязанская обл.

г. Москва
Курская обл.

УФО

– Свердловская обл.
Тюменская обл.
Челябинская обл.
Ханты-Мансийский АО
Ямало-Ненецкий АО

Курганская обл. –

СЗФО

Архангельская обл.
Вологодская обл.
Мурманская обл.
Ненецкий АО
Новгородская обл.
Респ. Коми

Калининградская обл.
Ленинградская обл.
Псковская обл.
Респ. Карелия

г. Санкт-Петербург –

ПФО

– Кировская обл.
Нижегородская обл.
Пензенская обл.
Пермский край
Респ. Башкортостан
Респ. Мордовия
Чувашская Респ.
Удмуртская Респ.

Оренбургская обл.
Самарская обл.
Саратовская обл.
Респ. Марий-Эл
Респ. Татарстан
Ульяновская обл.

–
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Еще один важный показатель, характеризующий состояние 
дошкольного образования в регионах, — это загруженность дет-
ских садов и  яслей: численность воспитанников ДОО в  расче-

Таблица 3. Распределение регионов ЦФО, УФО, 
СЗФО и ПФО по группам в зависимости от чис-
ленности воспитанников ДОО, приходящихся 
на 100 мест в этих организациях (данные 2018 г.)

На 100 мест в ДОО

более 100 детей менее 100 детей

ЦФО

Белгородская обл.
Брянская обл.
Калужская обл.
Костромская обл.
Курская обл.
Липецкая обл.
Московская обл.
Орловская обл.
Рязанская обл.
Тамбовская обл.
Ярославская обл.

Ивановская обл.
Владимирская обл.
Воронежская обл.
г. Москва
Смоленская обл.
Тверская обл.
Тульская обл.

УФО

Тюменская обл.
Челябинская обл.
Ямало-Ненецкий АО

Курганская обл.
Свердловская обл.
Ханты-Мансийский АО

СЗФО

Вологодская обл.
Калининградская обл.
г. Санкт-Петербург
Псковская обл.

Архангельская обл.
Ленинградская обл.
Мурманская обл.
Ненецкий АО
Новгородская обл.
Респ. Карелия
Респ. Коми

ПФО

Нижегородская обл.
Оренбургская обл.
Пензенская обл.
Пермский край
Респ. Башкортостан
Респ. Мордовия
Респ. Татарстан
Самарская обл.
Удмуртская Респ.
Ульяновская обл.

Кировская обл.
Респ. Марий-Эл
Саратовская обл.
Чувашская Респ.
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те на  100 мест в  этих организациях10. Исходя из  значений дан-
ного показателя в  2018 г. все регионы были разделены на  две 
группы: регионы, в которых на 100 мест в  ДОО приходится бо-
лее 100 детей, и регионы, в которых на 100 мест в ДОО прихо-
дится менее 100 детей (табл. 3).

Как было отмечено ранее, во  всех регионах рассмотрен-
ных федеральных округов спрос семей с  детьми в  возрасте 
от  0 до  7  лет на  места в  ДОО в  течение всего периода с  2008 
по 2018 г. превышал охват этими организациями детей в возра-
сте от 1 года до 7 лет. Наличие регионов, в которых на 100 мест 
в ДОО приходится менее 100 воспитанников, можно объяснить 
избытком мест в  дошкольных образовательных организациях 
в сельской местности.

На  основе предложенной ЦЭНО РАНХиГС методики прогнози-
рования развития экономики системы дошкольного образова-
ния был разработан долгосрочный прогноз (на  период с  2019 
по  2031 г.) численности детей в  возрасте от  0 до  7  лет11, чис-
ленности воспитанников ДОО, соотношения спроса населения 
на места в ДОО и фактического числа мест в этих организациях, 
а также их потребности в педагогических работниках.

Во  всех 49 регионах рассмотренных федеральных округов 
вплоть до  2031 г. прогнозируется снижение численности детей 
в возрасте от 0 до 7 лет12. Начиная с 2019 г. она будет сначала 
резко, а затем (с 2020–2026 гг. в зависимости от региона) более 
плавно уменьшаться. Снижение численности детей дошкольно-
го возраста окажет влияние на другие прогнозные показатели13.

	 10	 Данный показатель рассчитывался исходя из объединенной численно-
сти (город+село) воспитанников ДОО и числа мест в ДОО.

	 11	 Демографический прогноз был выполнен ЦЭНО самостоятельно, по-
скольку как на  момент исследования, так и  в  настоящее время про-
гнозных данных об  изменении демографии по  однолетним возрастам 
в субъектах Российской Федерации в открытом доступе нет. В основу 
расчета демографического прогноза (с учетом коэффициентов смерт-
ности и миграции) был положен принцип переноса численности насе-
ления однолетней группы на следующий год в следующую однолетнюю 
возрастную группу. Этот же принцип используется Росстатом для раз-
работки демографических прогнозов. 

	 12	 Этот прогноз, сделанный в  региональном разрезе, совпадает по  тен-
денции с официальным прогнозом Росстата по России в целом на ука-
занный временной период.

	 13	 Президентом и Правительством Российской Федерации предусмотре-
ны ряд мер (национальный проект «Демография», а  также ежегодное 
послание Президента Российской Федерации Федеральному Собра-
нию), направленных на улучшение демографической ситуации в регио-
нах, в том числе финансовая помощь семьям с детьми.

3. Прогноз 
развития эконо-
мики дошколь-
ного образова-
ния в регионах 
ЦФО, УФО, 
СЗФО и ПФО

3.1. Прогноз 
численности детей 
в возрасте от 1 года 
до 7 лет на период 
до 2031 г.
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Рис. . Динамика численности детей 
в возрасте от 0 до 7 лет в регионах 
ЦФО (кроме Москвы и Московской 
области), тыс. чел.

г. Москва

Московская обл.

г. Санкт-Петербург

Ленинградская обл.

Курганская обл.
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Калужская обл.

Костромская обл.

Курская обл.

Липецкая обл.

Орловская обл.

Рязанская обл.

Смоленская обл.

Тамбовская обл.

Тверская обл.

Тульская обл.

Ярославская обл.
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83,0
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100,5

102,0

81,2
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69,3
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59,2

35,6

60,5

63,5

38,9

60,1

44,7

45,7

67,3

70,5

71,5

669,7
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276,4

102,4

70,1

323,7

114,1

145,4

263,6

51,6

74,3

409,1

161,8

182,4

318,4

60,1

49,5

286,0

124,0

133,0

219,3

44,0

956,6

678,3

456,1

128,4

687,3

497,0

380,6

86,2

  2008 г.
  2018 г.
  Прогноз на 2031 г.

 а Без учета 
автономных округов

Рис. . Динамика численности детей 
в возрасте от 0 до 7 лет (Москва, Санкт-
Петербург, Московская и Ленинградская 
области), тыс. чел.

Рис. . Динамика численности детей 
в возрасте от 0 до 7 лет в регионах 
УФО, тыс. чел.
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Рис. . Динамика численности детей 
в возрасте от 0 до 7 лет в регионах 
ЦФО (кроме Москвы и Московской 
области), тыс. чел.
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 а Без учета 
автономных округов

Рис. . Динамика численности детей 
в возрасте от 0 до 7 лет (Москва, Санкт-
Петербург, Московская и Ленинградская 
области), тыс. чел.

Рис. . Динамика численности детей 
в возрасте от 0 до 7 лет в регионах 
УФО, тыс. чел.

За  период с  2008 г. по  настоящее время максимальный 
показатель численности детей в  возрасте от  0 до  7  лет в  43 
из 49 рассмотренных регионов зафиксирован в 2017 г. Для Мо-
сквы и Московской области в ЦФО, Тюменской области в УФО, 
Санкт-Петербурга, Калининградской и Ленинградской областей 
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Рис. . Изменение численности детей 
в возрасте от 0 до 7 лет в регионах 
СЗФО (кроме Санкт-Петербурга 
и Ленинградской области), тыс. чел.

Рис. . Динамика численности детей 
в возрасте от 0 до 7 лет в регионах 
ПФО, тыс. чел.

 а Без учета 
автономных округов
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в  СЗФО наибольшее значение данного показателя пришлось 
на  2018 г. На  рис.  1–5 представлены данные за  2008 и  2018 гг. 
и прогноз на 2031 г.

Если не принять специальных мер, в 2031 г. численность де-
тей в  возрасте от  0 до  7  лет во  всех регионах рассмотренных 
федеральных округов будет меньше, чем в 2018 г, а в 45 из 49 
регионов — меньше, чем в 2008 г. И лишь в Москве, Московской 
области, Санкт-Петербурге и Тюменской области (без учета ав-
тономных округов) она превысит значение 2008 г.

Согласно прогнозным данным о численности детей дошкольно-
го возраста (без учета возможных результатов мер, предусмо-
тренных в  нацпроекте «Демография» и  в  ежегодном послании 
Президента Российской Федерации Федеральному собра-
нию), во  всех регионах рассмотренных федеральных округов 
численность воспитанников ДОО к  2031 г. уменьшится относи-
тельно 2018 г., причем в  некоторых регионах она начнет сни-
жаться с 2019 г., в других — примерно с 2022–2024 г.: в зависи-
мости от  темпов снижения численности детей в  возрасте от  0 
до  7  лет. Прогнозная численность воспитанников ДОО рассчи-
тывалась исходя из  максимального значения спроса семей 
с  детьми в  возрасте от  0 до  7  лет на  места в  ДОО за  период 
с  2015 по  2017 г. (данное ограничение обусловлено наличием 
на момент исследования в открытом доступе последних данных 
по числу детей, стоящих на учете для определения в ДОО, толь-
ко за 2017 г.). Расчет производился при обязательном условии 
стабилизации «возможного» числа мест, предоставляемых ДОО, 
на уровне, достигнутом к 2018 г., без планирования дальнейше-
го увеличения. Данное условие было введено с целью оценить, 
смогут  ли регионы удовлетворить спрос населения в  будущий 
период, не увеличивая количество мест в ДОО, при условии из-
менения демографической ситуации. В  качестве «возможных» 
мест в ДОО использовался больший из двух показателей: либо 
число мест в  ДОО в  2018 г., либо число воспитанников в  ДОО 
в 2018 г.

В начале прогнозного периода (в основном до 2023–2025 г. 
в  зависимости от  региона) спрос на  места в  ДОО еще будет 
превышать фактическое число мест в этих организациях, а вот 
далее ситуация поменяется, и  уже фактическое число мест 
в ДОО будет больше, чем спрос населения. В результате эти ор-
ганизации будут загружены не полностью, что может привести 
к сокращению числа занятых в них педагогических работников14. 
Региональным органам управления дошкольным образовани-

	 14	 В число педагогических работников ДОО входят: воспитатели, старшие 
воспитатели, музыкальные руководители, инструкторы по физической 
культуре, учителя-логопеды, учителя-дефектологи, педагоги-психоло-

3.2. Прогноз 
численности 

воспитанников ДОО 
на период до 2031 г.
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ем придется принимать решения, касающиеся их дальнейшего 
трудоустройства. Такое развитие событий прогнозируется в 48 
из 49 рассмотренных регионов.

Лишь в Республике Коми (СЗФО) на протяжении всего про-
гнозного периода фактическое число мест в ДОО будет превы-
шать спрос на  места в  этих организациях, несмотря на  то  что 
именно в  этом регионе зафиксирован один из  самых высоких 
показателей спроса на  места в  ДОО — 93,7% всех детей до-
школьного возраста.

Численность педагогических работников ДОО зависит от числа 
воспитанников, приходящихся на  одного педагогического ра-
ботника. В свою очередь, число воспитанников, приходящихся 
на  одного педагогического работника, зависит от  режима ра-
боты дошкольной организации15 и  от  общей численности вос-
питанников ДОО. Согласно Санитарно-эпидемиологическим 
правилам и нормативам (СанПиН) число воспитанников в ДОО 
определяется отношением общей площади помещения к  нор-
мативу площади в расчете на одного ребенка. Поэтому в одном 
и том же регионе, но в разных дошкольных организациях на од-
ного педагогического работника может приходиться как 8, так 
и 20 детей. В прогнозных расчетах использовались два вариан-
та данного показателя: среднее в регионе число воспитанников, 
приходящихся на одного педагогического работника, и показа-
тель 11,8 воспитанника в расчете на одного педагогического ра-
ботника, зафиксированный в «дорожной карте» 2018 г.16

Во всех регионах рассмотренных федеральных округов в пе-
риод с  2008 по  2018 г. численность воспитанников, приходя-
щихся на  одного педагогического работника, постоянно росла. 
Прогнозные расчеты дают основание предполагать, что данный 
показатель будет расти и в долгосрочной перспективе. По дан-
ному показателю в  2031 г. все регионы, по  которым разраба-
тывался прогноз, разделились на две группы. В первую группу 
вошли регионы, в  которых рассматриваемый показатель даже 
к  2031 г. так и  не  достигнет значения 11,8 ребенка в  расчете 
на  одного педагогического работника, зафиксированного «до-
рожной картой» 2018 г. Это три региона ЦФО (Курская, Орлов-

ги, социальные педагоги, педагоги-организаторы, педагоги дополни-
тельного образования и др.

	 15	 Дошкольные образовательные организации могут функционировать 
в  режиме кратковременного пребывания, сокращенного дня, полно-
го дня, продленного дня и круглосуточного пребывания.

	 16	 План мероприятий («дорожная карта») «Изменения в  отраслях соци-
альной сферы, направленные на  повышение эффективности образо-
вания и науки» (Распоряжение Правительства Российской Федерации 
от 30 апреля 2014 г. № 722-р).

3.3. Прогноз 
численности 
педагогических 
работников ДОО
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ская и Ярославская области), два региона УФО (Ханты-Мансий-
ский автономный округ и  Ямало-Ненецкий автономный округ), 
шесть регионов СЗФО (Архангельская, Мурманская и  Псков-
ская области, Ненецкий автономный округ, Республика Каре-
лия и Республика Коми), два региона ПФО (Кировская область 
и  Республика Мордовия). В  остальных 36 регионах показатель 
численности воспитанников, приходящихся на  одного педаго-
гического работника, к 2031 г. превысит 11,8 ребенка в расчете 
на одного педагогического работника.

Если исходить из  ежегодного роста числа воспитанников в 
расчете на одного педагогического работника ДОО, то на протя-
жении всего прогнозного периода во всех регионах рассмотрен
ных федеральных округов потребность в педагогических работ-
никах ДОО будет сокращаться по отношению к их численности 
в 2018 г. Если же исходить из показателя, установленного в 2018 г. 
«дорожной картой», — 11,8 ребенка на одного педагогического ра-
ботника, то  к  2031 г. потребность в  педагогических работниках 
увеличится в двух регионах: в Тюменской (УФО) и Калининград-
ской (СЗФО) областях. Во всех остальных регионах потребность 
в педагогических работниках ДОО к 2031 г., как и в первом слу-
чае, будет уменьшаться. Но при условии фиксации на весь про-
гнозный период показателя численности воспитанников ДОО, 
приходящихся на  одного педагогического работника, на  уров-
не 11,8 ребенка в 38 из 49 рассмотренных регионов потребуется 
значительно меньшее сокращение числа педагогических работ-
ников, чем если исходить из ежегодного роста числа воспитан-
ников в расчете на одного педагогического работника ДОО.

Наглядно соотношение численности педагогических работ-
ников ДОО в  2018 г. и  в  2031 г. (в  зависимости от  числа воспи-
танников, приходящихся на одного педагогического работника) 
представлено на рис. 6–10.

Таким образом, во  всех регионах ЦФО, УФО, СЗФО и  ПФО 
ожидается к 2031 г. уменьшение численности детей в возрасте 
от 0 до 7 лет вследствие снижения, начиная с 2018 г., уровня ро-
ждаемости17.

При условии стабилизации на  прогнозный период числа 
мест, предоставляемых ДОО, на  достигнутом к  2018 г. уровне 

	 17	 Этот прогноз сделан без учета мер, предусмотренных в  Нацпроекте 
«Демография» и  в  ежегодном послании Президента Российской Фе-
дерации Владимира Путина Федеральному Собранию. Вместе с  тем 
предлагаемые меры не  могут в  целом изменить, по  оценкам демо-
графов, течение демографических процессов, хотя небольшие сдви-
ги все же возможны (по этому поводу см., например, https://www.you-
tube.com/watch?v=rgcS1Izc-_M). 

4. Заключение
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Московская обл.

г. Санкт-Петербург

Примечание: Данные по числу педагогических работ-
ников ДОО для Москвы на рисунке не представлены 
из-за некорректных данных (за 2018 г.), внесенных 
в статические формы 85-К и ОО-1.
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20,0
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18,2

  2018 г.
  Прогноз на 2031 г. при фиксации значения числа 

воспитанников на одного педагогического 
работника, на уровне 2018 г. 11,8 человека, 
согласно «Дорожной карте»

  Прогноз на 2031 г. при ежегодном увеличении 
числа воспитанников на одного педагогического 
работника

Рис. . Число педагогических 
работников ДОО в 2018 г. и прогноз 
на 2031 г. (Московская область и Санкт-
Петербург), тыс. чел.

Рис. . Число педагогических ра-
ботников ДОО в 2018 г. и прогноз 
на 2031 г. для регионов ЦФО (кроме 
Москвы и Московской области), тыс. чел.

Белгородская обл.

Брянская обл.

Владимирская обл.

Воронежская обл.

Ивановская обл.

Калужская обл.

Костромская обл.

Курская обл.

Липецкая обл.

Орловская обл.

Рязанская обл.

Смоленская обл.

Тамбовская обл.

Тверская обл.

Тульская обл.

Ярославская обл.

7,6

4,7

6,5

8,5

5,1

4,5

3,6

4,9

4,8

3,9

4,9

3,9

4,3

6,4

6,7

8,4

5,2

3,7

4,5

7,3

3,4

3,6

2,4

3,2

3,8

2,3

3,6

2,8

2,9

4,3

4,2

4,9

4,9

2,6

3,0

5,2

2,9

2,6

2,1

3,5

3,2

2,5

3,2

2,3

2,0

4,2

4,2

5,8

Курганская обл.

Свердловская обл.

Тюменская обл.а

Ханты-Мансийский АО

Челябинская обл.

Ямало-Ненецкий АО

4,6

25,7

6,0

11,7

21,6

4,4

3,0

18,5

8,0

8,7

14,6

2,9

2,9

15,4

5,5

7,3

12,6

2,8
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во всех регионах рассмотренных федеральных округов числен-
ность воспитанников ДОО к  2031 г. уменьшится по  сравнению 
с 2018 г.

При условии ежегодного роста в прогнозный период числа 
воспитанников ДОО, приходящихся на одного педагогического 
работника, численность педагогических работников дошколь-
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ных образовательных организаций к 2031 г. будет уменьшаться 
по сравнению с 2018 г. При условии стабилизации числа воспи-
танников, приходящихся на одного педагогического работника, 
на  уровне показателя «дорожной карты» 2018 г. (11,8 человека) 
лишь в 2 из 49 рассмотренных регионов число педагогических 
работников увеличится к 2031 г. по сравнению с 2018 г., в осталь-
ных 47 регионах, так же как и в первом случае, прогнозируется 
сокращение численности педагогических работников.

Все расчетные показатели, полученные по  предлагаемой 
методике, показывают лишь общую картину развития дошколь-
ного образования в  регионах, поскольку расчеты строились 
на  объединенных данных села и  города, а  также на  имеющем-
ся на  момент исследования демографическом прогнозе. Тем 
не менее применяемая методика позволяет получать достаточ-
но точные данные при условии наличия необходимой офици-
альной информации (исходные данные для составления анали-
за и прогнозирования) в разрезе не только отдельных регионов, 
но  также села и  города, отдельных муниципальных районов 
и т. д.

В методике анализа и прогнозирования экономики дошколь-
ного образования при расчете прогнозной потребности не учи-
тывается возраст педагогических работников ДОО. В  дальней-
шем планируется добавить данное условие в методику.
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This paper provides a review of Russian and international studies devoted to 
early childhood education policies, substantiating the need to forecast the de-
mand for preschool education. Data on 2008–2018 preschool education in Cen-
tral, Ural, Northwestern, and Volga Federal Districts is analyzed, and predic-
tions regarding the development of early childhood education in the specified 
regions are made, using Sergey Belyakov’s model, for the 2019–2031 period. 
The following indicators are forecasted for each region: the number of children 
aged 0–7; the number of preschool students; the ratio of potential enrollment to 
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mand for preschool teachers. 
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Аннотация. Отсев из аспирантуры — 
одна из самых обсуждаемых сегодня 
проблем в высшем образовании. Ис-
следований на эту тему в России мало, 
по  большей части они являются при-
кладными и  не  предлагают теорети-
ческих подходов к  изучению отсева 
из  аспирантуры. Наиболее распро-
страненный в  западных исследова-
ниях теоретический подход к  анали-
зу отсева из  университета — концеп-
ция академического самоубийства 
В. Тинто, которая базируется на  тео-
рии Э. Дюркгейма. Однако Тинто опи-

рается в разработке своего подхода 
на описание лишь одного типа акаде-
мического самоубийства — эгоистиче-
ского. В  данной работе автор пред-
лагает комплексное использование 
подхода Э. Дюркгейма, демонстри-
руя возможности применения всей ти-
пологии для анализа сценариев отсе-
ва из аспирантуры. На базе интервью 
с аспирантами, не дошедшими до за-
щиты диссертации, выделяются клю-
чевые проблемы, с которыми сталки-
ваются респонденты, и  предложены 
рекомендации для вузовской аспи-
рантуры по  преодолению проблемы 
отсева.
Ключевые слова: аспиранты, отсев, 
Э. Дюркгейм, В. Тинто, российская ас-
пирантура.
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Высококвалифицированные специалисты рассматриваются се-
годня как залог экономического роста, а аспирантура — как ос-
новной поставщик таких специалистов [Auriol, 2010]. Страны 
заинтересованы в  развитии науки и  инноваций и  инвестируют 
средства в программы аспирантуры [Cyranoski et al., 2011]. Од-
нако, несмотря на  массовизацию аспирантуры и  рост общей 
численности обладателей степени [OECD, 2014], значительная 
часть аспирантов не доходят до защиты диссертации [Council of 
Graduate Schools, 2008]. Высокий уровень отсева среди аспи-
рантов рассматривается как проблема по нескольким основани-
ям. Во-первых, это потери на индивидуальном уровне. В случае 
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отсева время и усилия, затраченные на подготовку, проведение 
диссертационного проекта, написание статей и  текста диссер-
тации, и прочие вложения аспирантов не окупаются ожидаемым 
образом. Аспиранты, оплачивающие свое обучение, несут еще 
и экономические потери [MLA Office of Research, 2016]. Кроме 
того, выходя на  внешний рынок труда, бывшие аспиранты не-
редко занимают стартовые должности и вынуждены соглашать-
ся на зарплаты ниже, чем у тех, кто после выпуска из вуза сразу 
начал работать [Lovitts, 2001]. Помимо временных и экономиче-
ских потерь, аспиранты, не дошедшие до защиты диссертации, 
несут и личностные потери: обучение в аспирантуре пережива-
ется как провал [Ibid.] и  может иметь негативные психологиче-
ские последствия [McCormack, 2005].

На организационном уровне ущерб от отсева несут универ-
ситеты и  подразделения: затраты, вложенные в  подготовку ас-
пиранта, не конвертируются на выходе в специалиста со степе-
нью [Ampaw, Jaeger, 2012]. Кроме того, высокий уровень отсева 
может сигнализировать о  проблемах в  аспирантуре: неэффек-
тивном отборе, неадекватном подборе научного руководите-
ля, неблагоприятном психологическом климате или отсутствии 
должной поддержки студентов [Golde, 2005; Leonard, Becker, 
Coate, 2005].

В  России доля выпускников аспирантуры, которые защити-
ли диссертации, постоянно уменьшается с 2007 г., и в 2017 г. со-
ставила 13%1. При этом численность аспирантов в России суще-
ственно меньше, чем в развитых странах, и при высоком уровне 
отсева возрастают риски возникновения трудностей с обновле-
нием и восполнением состава научно-педагогических кадров.

Несмотря на  высокую актуальность проблемы отсева, ра-
бот, посвященных данной тематике, не так много [Litalien, Guay, 
2015]. Среди них преобладают прикладные проекты, в которых 
изучаются аспиранты отдельного направления в  одном или не-
скольких университетах. Такие исследования обычно не  име-
ют под собой теоретического фундамента. Те  работы, которые 
включают теоретическую рамку, чаще всего опираются на  кон-
цепцию академического самоубийства [Braxton, Milem, Sulli-
van, 2000], в основании которой лежит типология самоубийств 
Э. Дюркгейма. Отсев из  аспирантуры рассматривается в  рам-
ках данного подхода как результат взаимодействия студентов 
с социальной и академической средой университета, а степень 
их интеграции в  эту среду — как фактор, определяющий реше-
ние остаться в  университете или покинуть его. Однако в  этих 
работах чаще всего используются отдельные части концепции 
Дюркгейма. В  данной статье на  основе интервью с  аспиранта-

	 1	 https://www.gks.ru/folder/13398
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ми, не  дошедшими до  защиты диссертации, мы проиллюстри-
руем возможности применения всей типологии Э. Дюркгейма 
к изучению отсева из аспирантуры.

Идею применить подход Дюркгейма к феномену отсева из уни-
верситета впервые предложил У. Спейди [Spady, 1970]. Он сум-
мировал существующие эмпирические исследования отсева 
и попытался найти общую рамку для тех переменных, которые 
были связаны с отсевом согласно результатам обобщенных им 
исследований. У. Спейди исходил из  гипотезы Э. Дюркгейма 
о ключевой значимости интеграции для принятия решения о вы-
бытии и предложил рассматривать ее как фактор отсева из уни-
верситета. Он предположил, что студенты, которые наименее 
включены в академическую и социальную жизнь университета, 
более склонны покидать его, не завершив программу обучения.

В  дальнейшем идею применить концепцию Э. Дюркгей-
ма для исследования отсева из  университета развивал В. Тин-
то [Tinto, 1975], именно в  его переложении этот подход стал 
наиболее распространенным в  исследованиях отсева [Metz, 
2002]. В. Тинто использует часть концепции Дюркгейма, а имен-
но определение эгоистического самоубийства, и,  так  же как 
У. Спейди, рассматривает недостаточную интеграцию в универ-
ситетскую среду как ключевой фактор отсева. Вслед за У. Спей-
ди он разделяет академическую и  социальную интеграцию. 
В. Тинто добавляет в  модель входные характеристики обучаю-
щегося (индивидуальные черты, параметры семьи, школы), ко-
торые вместе с  уровнем интеграции определяют его решение 
получить образование и приверженность этой цели. В вузе сту-
дент вступает во  взаимодействие с  социальной и  академиче-
ской средой, и степень его интеграции в эти системы обуслов-
ливает тот или иной уровень лояльности, а впоследствии — его 
решение остаться в университете или покинуть его.

Несмотря на  широкое распространение, модель В. Тинто под-
вергается серьезной критике по  многим основаниям. Модель 
критикуют за  то, что основную ответственность за  отчисление 
в ней несет студент [Godor, 2017]. Кроме того, ряд авторов ста-
вит под сомнение правомерность аналогии между отчислением 
и самоубийством. Самоубийство предполагает неизбежно нега-
тивный исход, а отчисление из университета может иметь и по-
зитивные последствия [Brunsden et al., 2000]. Ставится под со-
мнение и валидность модели в целом. Согласно исследованиям, 
она работает только в традиционной учебной среде, а при изме-
нении параметров обучения плохо предсказывает отсев [Tierney, 
1992; McCubbin, 2003].

1. Концепция  
академического 
самоубийства

2. Критика 
модели В. Тинто
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Некоторые авторы считают предложенную В. Тинто модель 
несовершенной из-за того, что в  ней не  учтены такие важные 
для результативности обучения факторы, как финансовая под-
держка и  карьерные альтернативы [Nora, Cabrera, 1993]. Тин-
то постепенно расширял модель за  счет включения новых пе-
ременных [Tinto, 1987; 1993], однако нестрогость определения 
ключевых концептов, которая позволяла модели быть пластич-
ной и оставляла поле для включения новых переменных, также 
была объектом критики [Liu, 2002]. Тинто критикуют также за то, 
что в  построении модели он уходит от  концепции Дюркгейма 
и многие элементы концепции Тинто являются скорее результа-
том рассуждений автора, нежели базируются на  исходной тео-
рии [McKeown, Macdonell, Bowman, 1993], — например, входные 
характеристики обучающегося.

В. Тинто опирается при разработке своей модели на описа-
ние только одного типа самоубийства — эгоистического и  рас-
сматривает в качестве ключевого фактора отсева недостаточную 
степень интеграции обучающегося в  университетскую среду. 
Мы попробуем продемонстрировать возможность комплексно-
го использования концепции Э. Дюркгейма для анализа отсева 
из университета на уровне аспирантуры. Это не первая попытка 
теоретического расширения концепции академического само-
убийства. Ранее Б. Годор рассматривал возможность примене-
ния описания фаталистического самоубийства к анализу отсева 
[Godor, 2017]. Он предлагал объединить подход Э. Дюркгейма 
с  теорией символического насилия П. Бурдье и  рассматривать 
усиленный контроль в университете и незнакомость среды для 
студента как факторы, повышающие вероятность отсева [Godor, 
2017]. В данной работе мы используем для анализа разных си-
туаций отсева из аспирантуры все типы самоубийства, предло-
женные Дюркгеймом, чтобы выделить возможные факторы вы-
бытия из университета. Работа построена следующим образом: 
после описания использованных методов и данных будут пред-
ставлены четыре группы ситуаций отсева в соответствии с типо-
логией Дюркгейма, а затем мы попытаемся выявить возможные 
пути преодоления влияния факторов, обусловливающих отсев 
из аспирантуры, через сопоставление ключевых проблем, с ко-
торыми сталкиваются аспиранты.

Авторы, предлагающие изучать отсев из  университета как ака-
демическое самоубийство, базируются на  концепции Э. Дюрк-
гейма, который выделяет несколько типов самоубийства [Дюрк-
гейм, 1994]:

•	эгоистическое самоубийство происходит в  случае чрез-
мерной индивидуализации, вследствие чего снижается ин-
теграция индивида в  социальные группы. В  качестве до-

3. Ограничения 
исследования
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казательства влияния уровня интеграции на  вероятность 
самоубийства Э. Дюркгейм приводит разницу в  этом пока-
зателе у людей с разным семейным статусом;

•	альтруистическое самоубийство, в противоположность перво-
му типу, совершается из-за чрезмерной интеграции в группы: 
индивид оказывается поглощен обществом, и  оно предпи-
сывает ему совершение акта самоубийства. Пример — са-
моубийство жены после гибели мужа в некоторых культурах;

•	аномическое самоубийство характерно для периодов со-
циальных изменений, когда значительно меняются прежние 
порядки, размываются нормы, индивид теряет ориентиры. 
Примеры — самоубийства в  условиях экономических кризи-
сов или глубоких социальных преобразований;

•	фаталистическое самоубийство происходит, в  противопо-
ложность аномическому, в  результате гиперрегуляции ин-
дивида обществом. Типичные примеры такого типа — само-
убийства рабов.

Аналогия между самоубийством и отсевом из университета ба-
зируется в первую очередь на рассмотрении отчисления с точ-
ки зрения организации: при выбытии, вне зависимости от  его 
причин, университет теряет обучающегося. Однако эта анало-
гия имеет несколько ограничений.

Во-первых, трудности возникают с  определением точ-
ки завершения обучения в  аспирантуре. Если на  уровне ба-
калавриата отсев фиксируется отчислением студента из  вуза, 
то  на  уровне аспирантуры возможны несколько сценариев от-
сева. И  во  многих из  них трудно определить момент, когда ас-
пирант прекращает работать над диссертацией и  стремиться 
получить степень. Рассматривать завершение обучения в аспи-
рантуре и отчисление в связи с окончанием нормативного срока 
в  качестве момента завершения этой работы не  вполне право-
мерно. В  срок защищают диссертацию только 13% выпускни-
ков2. Исследования по отдельным вузам показывают, что многие 
аспиранты после выпуска не прекращают работу над диссерта-
цией и более 40% выпускников получают степень в срок до двух 
лет после окончания аспирантуры [Бедный, Миронос, Рыбаков, 
2019]. Мы будем рассматривать в качестве отсеявшихся тех, кто 
выбыл до окончания обучения в аспирантуре по собственному 
желанию или был отчислен принудительно, и тех, кто выпустил-
ся из аспирантуры, но не защитил диссертацию в течение двух 
лет после выпуска, вне зависимости от планов на продолжение 
работы по  диссертации. Термины «отсев», «отчисление» и  «вы-
бытие» будут использоваться как взаимозаменяемые.

	 2	 https://www.gks.ru/folder/13398
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Во-вторых, слово «самоубийство» предполагает, что инди-
вид сам осуществляет некое действие, ведущее к  уходу из  об-
щества. Однако далеко не всегда решение об отсеве принимает 
аспирант. Например, в  случае принудительного отчисления ак-
тором выступает университет. Мы не  проводим прямой анало-
гии между самоубийством и отсевом. Самоубийство выступает 
скорее метафорой, которая оправдана тем, что мы изучаем от-
сев с точки зрения интересов организации. Наша задача — опи-
сание ситуаций и  выявление факторов отсева, которые потен-
циально возможно устранить, изменив условия в университете. 
Для данной работы наиболее ценным компонентом концепции 
Э. Дюркгейма являются не  сами типы самоубийства, а  основа-
ния этой типологии, интеграция и  регуляция: крайняя степень 
выраженности и  интеграции, и  регуляции задает основание 
для выделения типов самоубийств. Именно эти четыре ситуа-
ции в  приложении к  отсеву мы и  рассмотрим далее: чрезмер-
ная и  недостаточная интеграция, чрезмерная и  недостаточная 
регуляция. Чтобы избежать некорректной аналогии, а также пе-
ренесения ответственности за  отсев на  аспирантов, мы будем 
указывать не  только названия типов самоубийства, но  и  ситуа-
ции, приводящие к нему.

В качестве ограничения также стоит указать, что респонден-
тами в интервью выступили те, кто не дошел до защиты диссер-
тации. Исследования показывают, что аспиранты могут воспри-
нимать подобный опыт как негативный, как собственную неудачу 
[McCormack, 2005], что может обусловить смещение в выноси-
мых ими оценках положения дел в аспирантуре.

Для достижения поставленной цели была проведена серия ин-
тервью с теми, кто обучался в аспирантуре НИУ ВШЭ. Выборка 
составлена на основании списка обучавшихся в период с 2008 
по 2016 г., принимавших участие в лонгитюдном исследовании 
факторов отсева [Bekova, 2019]. Из исходного списка были вы-
браны те, кто не  защитил диссертацию на  момент исследова-
ния, в число параметров выборки входили год начала обучения, 
пол респондента, направление обучения. Набор респондентов 
происходил через рассылку приглашений по электронной почте. 
В результате были собраны интервью от 17 аспирантов (из них 
12 женщин, все аспиранты обучались на направлениях социаль-
ных и гуманитарных наук). Интервью длилось от 30 до 60 минут. 
Гайд включал вопросы про опыт обучения, трудности, с  кото-
рыми сталкивались аспиранты, условия, в которых происходил 
уход из аспирантуры, оценку факторов и опыт отсева. Каждый 
участник дал согласие на  обработку и  дальнейшее анонимное 
использование полученных данных.

4. Методы 
исследования
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Рассмотрим каждый тип самоубийства, выделенный Э. Дюрк-
геймом, и  те  ситуации, в  которых аналогия с  тем или иным ти-
пом самоубийства может быть применена для анализа, понима-
ния и интерпретации отсева.

В  основание выделения первых двух типов самоубийства — 
эгоистического и  альтруистического — положена степень инте-
грации индивида в социум, которая характеризует социальную 
структуру, связи, которые были установлены индивидом.

Это наиболее разработанный в литературе по отсеву тип акаде-
мического самоубийства, основа подхода В. Тинто. Согласно его 
концепции, отсев происходит в  результате того, что аспирант 
не  интегрируется в  университетскую среду и  принимает реше-
ние уйти. Интеграция в  жизнь университета измеряется через 
связи, выстроенные аспирантом со  сверстниками, коллегами, 
научным руководителем.

Научный руководитель является одной из  ключевых фигур 
в аспирантуре [Bair, Haworth, 2004], особенно в модели настав-
ничества, преобладающей в  российской аспирантуре [Мало-
шонок, 2019]. Качество отношений с  научным руководителем 
может быть решающим фактором интеграции. Выбывшие ас-
пиранты подчеркивают, что научный руководитель зачастую яв-
ляется единственным человеком, который сопровождает аспи-
ранта на его пути.

Нужно поддерживать близкий контакт между аспирантом 
и  научным руководителем. Потому что в  любом случае ас-
пирантура — это одинокий путь. И  нужно все время пони-
мать, что есть человек, который тебя поддерживает. Который 
не просто говорит, что тебе нужно делать, а делает это отча-
сти вместе с тобой. Говорит, что если у тебя какие-то вещи 
не  получаются, то  это не  только твои проблемы, но  и  мои 
тоже как твоего руководителя (14).

Теоретически в  аспирантуре не  существует формальных огра-
ничений на  взаимодействие с  другими представителями ака-
демической среды, а  наоборот, предусматривается возмож-
ность подключить к  работе, например, научного консультанта. 
К  тому  же на  отдельных направлениях подготовки аспиранты 
зачастую включаются в работу исследовательских коллективов. 
Однако респонденты отмечают, что подобное взаимодействие 
часто затруднено: аспиранты не  знакомы с  академическим по-
лем, не  могут найти специалистов по  своей тематике, чувству-
ют дистанцию между аспирантами и учеными.

5. Интеграция 
и регуляция как 
основания 
анализа отсева

5.1. Интеграция

5.1.1. Недостаточная 
интеграция (эгоисти-
ческое самоубийство)
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Я понимаю, что моей темой у нас особенно никто не занима-
ется. В результате получилось так, что моего научного руко-
водителя особенно никто не понимал, поговорить нормально 
о своей работе я могла только с людьми из других департа-
ментов. Но у себя — нет. Это чувство академического одино-
чества (14).

Кроме того, по  оценкам аспирантов, академическое сообще-
ство выстраивает преграды на  входе и  не  воспринимает аспи-
рантов как своих полноценных членов.

Cо мной никто особо не  считается, как с  аспирантом, серь-
езно не относятся. И тут я понимала, что, хоть мы и коллеги, 
дистанция очень велика, что есть научное сообщество, по-
чтенные люди, и  они не  будут просто так собираться, слу-
шать всякую ересь. У  нас даже была такая шутка, что надо, 
перед тем как выступить, сказать почтенной публике: «Изви-
ните, что я к вам обращаюсь» (4).

Чувство изоляции, трудности в  коммуникации с  научным руко-
водителем, закрытость академического сообщества — не  един-
ственные факторы недостаточной интеграции аспирантов 
в  университетскую среду. В  ситуации, когда большая часть ас-
пирантов трудоустроена вне университета во  время обучения 
в  аспирантуре [Бекова, Джафарова, 2019], занятость вне уни-
верситета также снижает интеграцию в  университетскую сре-
ду. Вот как описывает свой опыт аспирант, начавший работать 
вне университета:

И  я  начала понимать (после начала работы. — Примеч. авт.), 
как-то через несколько месяцев, с  ужасом причем, что мне 
все больше нравится (работа. — Примеч. авт.), и все меньше 
то ли сил, то ли интереса на аспирантуру. Как бы я не думала, 
что я начну отдаляться от темы. Ну, в общем, я от себя такого 
не ожидала. Когда аспиранты устраиваются на работу в дру-
гие (организации. — Примеч. авт.), в  неакадемические, это 
плохо на  самом деле. Там уже не  то  чтобы деньги, там уже 
и  карьерный рост, другие задачи, другие вызовы. Они тоже 
цепляют, тоже нравятся (7).

Для трудоустроенных вне университета работа является прямой 
преградой для интеграции в  университет в  силу ограниченно-
сти ресурсов, изменения интересов, мотивации и приоритетов.

Конечно, не  все время писал. Где-то отпуск, я  путешество-
вал. Поэтому так долго все происходит. У  меня, допустим, 
в  2017  году двухнедельное было путешествие в  Испанию, 
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потом в  Скандинавию. Там не  время думать о  диссерта-
ции. Ты изучаешь новую страну для себя, в которой ты нико-
гда не был. А когда возвращаешься, там начинается работа. 
В  субботу хочется отлежаться, в  воскресенье немножко по-
читал… (8)

Исследования показывают, что аспиранты, трудоустроенные 
в вузе, имеют больше шансов на защиту, однако при этом важ-
но, чем именно они заняты в  вузе [Bekova, 2019]. Универси-
теты нередко стараются обеспечить аспиранта работой, чтобы 
«не терять» его. Однако аспиранты, работающие на администра-
тивных должностях в вузе, испытывают такие же трудности, что 
и работающие вне университета.

Ставка менеджера не подразумевает научной деятельности, 
она подразумевает организационную деятельность, админи-
стративную. В  университете это такой маленький ад. Когда 
я  перешла вот уже на  административную должность, здесь, 
по-моему, и был конец работы над диссертацией. Пару раз 
я попыталась что-то сделать, но там, к сожалению, был слиш-
ком плотный график. У  меня времени вообще не  хватало. 
Я поняла, что те жалкие попытки, которые я предпринимаю, 
они результата никакого не приносят. Никакой мысли у меня 
не возникает (11).

Таким образом, важна интеграция аспиранта не  просто в  уни-
верситетскую среду, а  именно в  академическое сообщество, 
в  исследовательские лаборатории, предоставление аспиранту 
возможности заниматься собственным исследованием.

Альтруистическое самоубийство Э. Дюркгейм описывает как 
противоположность эгоистическому: оно происходит из-за 
чрезмерной интеграции индивида в сообщество, которое в том 
или ином виде предписывает индивиду совершение акта са-
моубийства. В  качестве примеров он приводит смерть стари-
ков, считавших «недостойным умирать в  постели», предписан-
ное самоубийство вдов или слуг умершего человека [Дюркгейм, 
1994].

В  случае с  аспирантурой иллюстрировать этот тип само-
убийства может ситуация чрезмерной интеграции аспиранта 
в  один из  видов деятельности, связанных с  аспирантурой, на-
пример, в  преподавание. Преподавательская нагрузка являет-
ся частью обязанностей аспиранта, и преподавание — это одно 
из  направлений деятельности, для которого аспирантура гото-
вит кадры. Однако чрезмерная включенность в  этот вид дея-
тельности порождает «вечных ассистентов», которые не  дохо-
дят до защиты.

5.1.2. Чрезмерная 
интеграция  
(альтруистическое 
самоубийство)
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Вот когда у  меня начинается преподавание, особенно про-
верки эссе, уже времени не  остается (на  диссертацию. — 
Примеч. авт.). Нужно вычитать варианты, подготовить кон-
трольные, проверить эссе и так далее. Всегда плодотворны 
майские праздники, потому что за майские праздники пишет-
ся большая часть работы. Потом ты пишешь в  промежутки, 
но, когда начинается снова работа, студенты и проверки, ты 
понимаешь, что времени совсем нет и успеть бы в срок (10).

Ключевой характеристикой альтруистического самоубийства яв-
ляется низкая ценность жизни индивида. В приложении к аспи-
рантуре речь может идти о низкой ценности самого аспиранта, 
низкой ценности аспиранта как ученого, исследователя или низ-
кой ценности результатов его работы.

Низкая ценность индивида в  аспирантуре проявляется 
в  первую очередь в  ориентированности аспирантуры на  пока-
затели результативности — количество защит в  срок. В  погоне 
за  показателями в  российской аспирантуре получила распро-
странение практика добровольно-принудительного отчисле-
ния на поздних этапах аспирантуры. Тех аспирантов, у которых 
по  оценке управления аспирантуры или аспирантской школы 
низкие шансы на  защиту в  срок, хотя формально они соответ-
ствуют критериям аттестации, могут вынуждать написать заяв-
ление на отчисление.

Мне нужно было подготовить текст к  весенней аттестации, 
предпоследней, и я подготовила текст, но у меня не было ча-
сти с анализом данных. Я прошла по формальным критериям, 
но  мне сказали, что должна быть вся работа готова. «Ина-
че ты не успеешь, а нам нужно сделать так, чтобы, когда бу-
дет последняя аттестация, у  тебя был готовый текст». Я  хо-
дила тогда к руководителю и менеджеру, и они мне сказали, 
что у  них KPI строится из  количества защитившихся, и  они 
уверены, что я не успею провести поле и «давай-ка ты лучше 
по-хорошему напишешь по собственному» (16). (Аспирант от-
числился по собственному желанию. — Примеч. авт.).

Конечно, аспиранты могут отказаться уходить при условии со-
ответствия формальным требованиям. Однако они описывают 
свое решение как нежелание подводить научного руководителя, 
программу, университет. В  условиях, когда аспиранты воспри-
нимаются университетом как преграда для успешной отчетно-
сти, лояльность аспирантов университету работает против них.

Они говорят: «Ты не  справишься», — и  ты уже начинаешь ду-
мать: а вдруг я не справлюсь, действительно. Я была увере-
на, что я проведу поле, потому что не было никаких проблем. 
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Но  вдруг я  действительно не  успею проанализировать и  не 
успею дописать текст? Типа они меня предупреждали, и из-за 
меня у них случится какая-то проблема. Ну и я подумала, не 
буду подводить людей (16).

Альтруистические самоубийства основаны на  представлениях 
о  достойном поведении, достойном исполнении роли, достой-
ном человеке. В случае аспирантуры эти идеи хорошо ложатся 
на  представления о  настоящем ученом. Примером таких пред-
ставлений может являться установка на  степень как исключи-
тельный атрибут работника академической сферы.

Я думала, что мне нужно написать диссер для того, чтобы за-
ниматься наукой. Что это входной билет. И  меня пугала пер-
спектива: а  что если я  напишу диссер — и  все, дальше ни-
чего не  будет? Но  много есть, оказывается, случаев, когда 
люди заканчивали писать диссер и, например, шли в полити-
ку или бизнес. Перспектива, например, закончил аспиранту-
ру и не остался (в академической среде. — Примеч. авт.) — я ее 
даже не  рассматривала, потому что она мне казалась стран-
ной. Хотя сейчас я думаю, что не такая она уж и странная (7).

Сегодня значительная часть обладателей степени выходят 
на  неакадемический рынок труда, однако исследования пока-
зывают, что научные руководители часто воспринимают аспи-
рантуру исключительно как подготовку кадров для академиче-
ской сферы [Малошонок, 2019]. В таких условиях академически 
ориентированные аспиранты гораздо комфортнее чувствуют 
себя в университете [Бекова, Джафарова, 2019] и имеют боль-
ше шансов на  защиту [Bekova, 2019], а  те, кто планирует вы-
брать альтернативные траектории после защиты, могут «вымы-
ваться» из аспирантуры.

Представления аспирантов о  том, чем занимается уче-
ный, какими навыками или способностями он должен обладать, 
и  результаты сравнения своих достижений с  этими стандар-
тами также могут стать причиной решения уйти из  аспиран-
туры. Академическое сообщество распространяет и  поддер-
живает представления о  высоких научных достижениях как 
необходимом свойстве настоящего ученого, при этом не  осве-
щая и не нормализуя неизбежные трудности на этом пути. В та-
ких условиях сложности, которые неизбежно возникают при 
освоении нового сложного вида деятельности, могут восприни-
маться аспирантом как знак того, что он не  отвечает этим тре-
бованиям.

…Мне вообще клево, когда мне говорят, что делать, и  я  буду 
делать. Но  так не  принято в  этой сфере. Ты должен расти. 
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И  ты должен в  один прекрасный день начать сам всем раз-
давать эти задания. А я поняла, что я не хочу никому ничего 
раздавать, потому что я не знаю, что надо раздавать. У меня, 
видимо, нет какой-то такой научно-исследовательской жил-
ки, по аналогии с предпринимательской. Время уходит, а ты 
занимаешься тем, в чем ты никогда не сможешь стать хорош, 
потому что у тебя уже сейчас пробуксовка. И поэтому я поня-
ла, что слезаю с этого поезда (13).

Наконец, по мнению аспирантов, в университете под лозунгом 
обеспечения селективности науки выстраиваются отношения, 
основанные на  представлениях о  науке как о  своего рода са-
кральной деятельности, и аспиранты не считаются достойными 
приобщения к ней.

Я в какой-то момент говорила: «Давайте я выступлю, мне это 
надо — выступить на  кафедре где-то. Мне нужно фидбэк ка-
кой-то получить». И  он мне говорил: «Знаете, это  же может 
быть позором. Просто так нельзя людей собирать, надо толь-
ко с каким-то результатом» (4).

Похожие идеи описаны в  работе Деминой [2005], где защита 
диссертации, как и  шаги ей предшествующие, рассматривают-
ся как этапы исключения из  мира учеников, освоения сакраль-
ного знания и включения в мир ученых. Наука предстает перед 
аспирантами как высокоселективная система, в  которую часть 
из них просто «недостойны» войти.

И они потом слышали в свой адрес, что они нет, не достой-
ны, и  переработать работу надо. При этом, через полгода 
предъявив ту же самую работу, они слышали: «Вот сейчас же 
значительно лучше. Так что  же вы сразу не  могли так сде-
лать?» (3).

Аномический и фаталистический типы самоубийства выделены 
по степени регуляции — существующих норм и правил, степени 
их устойчивости и интериоризации индивидом.

Аномия — это отсутствие четких правил, характерное для перио-
да перемен, когда старые правила уходят, а новые не успевают 
установиться. В  ситуации аномии у  индивида отсутствуют чет-
кие ориентиры для деятельности, что может приводить к реше-
нию уйти из жизни [Дюркгейм, 1994].

Перманентные преобразования — характерная черта рос-
сийской аспирантуры последних нескольких лет. Изменени-
ям подвергаются сама модель аспирантуры, правила обучения, 
требования к  прогрессу и  итоговой работе [Терентьев, Бекова, 

5.2. Регуляция

5.2.1. Недостаточная 
регуляция (аномиче-
ское самоубийство)
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Малошонок, 2018]. Аспиранты в  интервью также отмечали по-
стоянные изменения в аспирантуре.

Это была реально постоянная ситуация лимбо. То есть пра-
вила меняются, мы не знаем как, но в итоге, мне кажется, все 
забивали. Много моих однокурсников, мне кажется, предпо-
читали в этой ситуации ничего не делать (14).

Яркий пример аномии — это период перехода от модели настав-
ничества к структурированным программам после перевода ас-
пирантуры в  статус третьей ступени образования. В  это вре-
мя была существенно увеличена учебная нагрузка аспирантов, 
и  поступившие в  тот период в  аспирантуру оказались совсем 
не в тех условиях, в которых они планировали обучаться.

Ну, то есть мы поступили. Это ноябрь четырнадцатого. В ян-
варе нас собрали и сказали, что вы теперь ступень высшего 
образования. С  одной стороны, плюсик: вы получите короч-
ку. А  с  другой стороны, для этой корочки все как на  преды-
дущих ступенях: пары, экзамены. И  мы не  ожидали, что это 
будет так трудозатратно, и у нас очень много кто отчислился, 
прямо когда нам это объявили. Много кто отчислился, когда 
были ближайшие весной экзамены. Потому что казалось, что 
это не просто раз в полгода прийти, удаленно что-то сделать 
и раз в полгода отчитываться, как это было (9).

В этот же период менялись и ужесточались требования к защи-
там. Результат защиты становился гораздо менее предсказуе-
мым для аспирантов, к тому же у многих к концу обучения из-за 
смены правил их работа частично или полностью обесценилась.

У  нас было требования: ВАК, не  черный3. И  мы все подби-
рали ВАК не черный. А ВАК белый4 — это совсем, это гораз-
до уже. Ну, то есть белый список очень короткий, по нашей 
специальности журналов там нет вообще, там есть только 
единственная наша возможность — это вестники. Есть люди, 
у  которых две статьи подходят. Одну статью дописать, пе-
реписать можно. У  меня из  четырех статей подходит одна. 
И надо с нуля практически писать еще кучу статей (9).

В условиях постоянных преобразований все действующие лица 
вынуждены приспосабливаться, подстраховываться на  случай 
очередной смены правил, что также снижает прозрачность тре-
бований и предсказуемость результата.

	 3	 Вузовский список нерекомендованных журналов. 
	 4	 Вузовский список рекомендованных журналов. 
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У  меня было желание бросить, потому что для меня это 
не  родной университет, это несколько другая система. 
Я не совсем понимала, что от меня требуют. Мне вот не со-
всем было понятно, зачем пять ваковских статей. То  есть 
требование есть на  три, так пусть три будет, зачем пять? 
Мне все говорили, что нужно пять. Это сейчас я  понимаю, 
что нужно было пять, потому что правила ВАКа и все на све-
те меняется с такой космической скоростью, что лучше иметь 
что-то про запас. А поначалу было непонятно зачем (11).

Помимо постоянной смены правил на  системном уровне не-
определенность может задаваться и  на  уровне университета. 
В российской аспирантуре практически повсеместно отсутству-
ет традиция введения новичка в существующую систему правил 
и норм. В модели наставничества предполагается, что провод-
ником всей информации будет научный руководитель, но  си-
стема подготовки научных руководителей по факту отсутствует. 
Считается, что человек, сам защитивший диссертацию, умеет 
руководить a priori. Однако качество научного руководства в ас-
пирантуре очень неоднородно, и  многие руководители не  ис-
полняют свои обязанности [Gruzdev, Terentev, Dzhafarova, 2019]. 
Аспиранты в интервью отмечают, что не получали информации, 
необходимой для успешного обучения.

Одно из  основных страданий было связано с  тем, что ты 
один, тебе не хватает наставничества, не хватает понимания 
правил игры, по  которым ты вообще должен играть и  защи-
щаться, и что от тебя ожидается (4).

Аспиранты испытывали трудности с  получением информации 
о минимальных требованиях для успешного продвижения в ас-
пирантуре и соотношении учебной и исследовательской состав-
ляющей в аспирантуре:

Если бы кто-то сказал, что нужно писать статьи, а не ходить 
на  пары. Ну  я  как-то опубликовала две статьи через знако-
мых, но этого оказалось недостаточно (6).

Аспирантов не  знакомили с  правилами ведения научно-иссле-
довательской деятельности:

Мы не  знали ничего: как подаваться на  конференции, что 
им нужно, как они отбирают, как готовиться к  выступлению. 
Со  статьями вообще беда: как писать статью, как выбрать 
журнал, как там проходят этапы рецензирования, что по  ка-
честву журналов, что по срокам (9).



http://vo.hse.ru� 97

С. К. Бекова 
Академическое самоубийство

Аспиранты ориентировались на предыдущий опыт обучения, 
однако это не помогало им на этапе аспирантуры:

У меня в магистратуре был успешный опыт, и я подумала, что 
в аспирантуре все по накатанной пойдет. Но аспирантура — 
это абсолютно другое. В отличие от магистратуры в аспиран-
туре нет никакой определенности, нет никакой гарантии, что 
если ты будешь что-то делать, то достигнешь своей цели (4).

Научно-исследовательская деятельность сопряжена с решением 
сложных интеллектуальных задач, которые принципиально отли-
чаются от тех, что стояли перед студентом на предыдущих сту-
пенях образования. При отсутствии системы подготовки к  ней 
эта деятельность становилась для аспирантов работой наугад.

И ты вот в этом варишься, потом где-то выступаешь, тебе го-
ворят только «плохо». Система нашей аспирантуры устрое-
на таким образом, что нужно как можно больше критиковать. 
И  помимо того, что тебе указывают на  эти недостатки, пути 
решения почти никогда не предлагают. И никто не знает, как 
должно быть (4).

Контроль работы аспиранта над диссертацией осуществляется 
в  основном в  период аттестаций. Отсутствие постоянного от-
слеживания прогресса аспиранта приводит к  тому, что в  про-
межуток между аттестациями, который составляет иногда боль-
ше полугода, аспирант предоставлен самому себе. Без четких 
ориентиров, помогающих структурировать усилия, у аспирантов 
усиливаются аномические настроения.

В магистратуре предмет каждые два месяца, модули. А здесь 
может быть между годовой аттестацией и  промежуточной 
типа там восемь месяцев или девять месяцев, вот ты мо-
жешь восемь месяцев ничего не делать. Мы так и работали — 
месяц до  аттестации: интенсив в  мае, интенсив в  сентябре, 
в мае — в сентябре (8).

Контроль становится еще слабее после окончания норматив-
ного срока обучения. С одной стороны, после выпуска из аспи-
рантуры у  научного руководителя и  подразделения существен-
но уменьшаются возможности для воздействия на аспиранта.

Они пытаются, научник на  каждом заседании кафедры: «Ко-
гда предзащита? Где текст? Куда ты пропала?». Они ругают-
ся. Ну то есть они поругались, мы разошлись и встретились 
через три месяца. А  в  магистратуре и  в  аспирантуре могли 
отчислить просто — и все (9).
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С другой стороны, аспиранты отмечают, что их никто не контро-
лировал, даже если они продолжали работу над диссертацией 
и по-прежнему работали в университете.

Есть три года аспирантура, а дальше год на защиту, и в тече-
ние этого года нет дедлайнов и никто не пинает, и ты такой: 
«Ну, может быть, завтра, может быть, послезавтра». Причем 
у тех, кто преподает, по большому счету нет срока, и они мо-
гут как сотрудники защититься в  любой момент. И  тут вооб-
ще дедлайн пропадает (9).

Аномия, по  Дюркгейму, помимо нестабильности текущей си-
туации, характеризуется неопределенностью будущего. В  слу-
чае аспирантуры неясными могут быть, например, перспекти-
вы защиты.

Я все время была на грани фола. То есть у меня не было чув-
ства, что да, это работа хорошая и нужно исправить там-то, 
там-то — и  будет все нормально. У  меня было постоянное 
чувство, что неизвестна судьба этого всего (4).

Неизвестность относительно результатов обучения в аспиранту-
ре в целом и относительно будущей отдачи от степени в частно-
сти также могут усиливать чувство неопределенности и стресс.

Мне кажется, что есть какая-то идея о  том, что все эти кор-
ки — это какие-то статусы. А  потом происходит некое такое 
разочарование. А точно ли игра стоит свеч? (13).

Отсутствие денежной премии за  степень после выпуска — осо-
бенно актуальная проблема, если аспирант планирует работать 
на неакадемическом рынке.

Получить магистра — это жизненная необходимость, иначе 
ты на работу не устроишься. А получить кандидата — это уже 
другое. Это уже для себя в первую очередь. Потому что де-
нег это не приносит точно (8).

Дополнительный фактор аномии — неопределенность карьер-
ных планов. Большая часть аспирантов сегодня хотят получить 
степень для построения карьеры в  академической среде, од-
нако доля тех, кто поступает в  аспирантуру по  неакадемиче-
ским причинам, также высока [Терентьев, Бекова, Малошонок, 
2018]. Важным сигналом высокого риска отсева может служить 
неопределенность целей во  время поступления или обучения. 
В опросах аспиранты называют такие причины поступления, как 
отсутствие альтернатив, давление семьи [Бекова и  др., 2017]. 



http://vo.hse.ru� 99

С. К. Бекова 
Академическое самоубийство

Для таких аспирантов результат обучения в аспирантуре неясен, 
что также может вести к аномическому выбытию.

Я  хотела быть, очень-очень хотела быть кандидатом наук, 
а у меня в семье что ли наследственное. У меня бабушка кан-
дидат наук, у меня папа окончил аспирантуру, ну как-то и мне 
казалось, что надо (9).

Наконец, четвертый тип самоубийства — фаталистическое — 
происходит, в противовес аномическому, в результате гиперре-
гуляции, когда индивид подвергается сильному давлению, кото-
рое порождает ощущение абсолютной безнадежности. В случае 
с  аспирантурой гиперрегуляция создается в  первую очередь 
большим количеством процедур формального контроля над 
деятельностью аспиранта.

Аспирантура стала такой ярмаркой отчетов. Хотелось  бы 
меньше административного гнета из  разряда «пятьдесят 
страниц диссертации в первые полгода». В целом это не спо-
собствует защите как таковой. Это способствует тому, чтобы 
превратить жизнь человека в  ад, чтобы вставал выбор: про-
фессиональное развитие или исследовательская деятель-
ность (15).

Во  многом процедуры текущего контроля и  отчетности зада-
ются университету извне, так как российская аспирантура фи-
нансируется за счет государства — а значит, должна следовать 
предъявляемым ей правилам и требованиям. Однако аспиранты 
отмечают как негативный опыт не  только количество процедур 
контроля, но и способ выстраивания отношений со стороны тех, 
кто реализует эти функции в университете.

Каждая аттестация превращалась в отчитывание тебя перед 
комиссией. И все это еще с учительским тоном руководите-
ля аспирантской школы (5).

У нас все время была какая-то очень странная атмосфера там. 
Приходили все руководители научные, всех аспирантов всех 
годов собирали, получалось какое-то публичное распинание. 
Уже неприятно. Думаешь, что уже взрослый человек, и почему 
мы вообще это обсуждаем. Особенно это тупо выглядит, когда 
собираются люди, профессора в  основном, которые не  раз-
бираются в  темах людей, которых они критикуют. На  уровне 
аспирантуры это выглядит как минимум смешно (14).

Регуляция деятельности в  аспирантуре, по  оценкам респон-
дентов, задавала не  только критерии продолжения обучения, 

5.2.2. Чрезмерная 
регуляция  
(фаталистическое 
самоубийство)



100� Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2020. № 2

ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ И ПРИКЛАДНЫЕ ИССЛЕДОВАНИЯ

но  и  рамки исследовательской работы, например, контролиро-
валась формулировка темы.

Мне кажется, что проблема в  том, что мы сначала задаем 
тему, потом пытаемся в  рамках нее работать, а  она в  итоге 
уже все время куда-то уходит. Это проблема, что ты должен 
заявить и утвердить тему до того, как ты фактически начина-
ешь вообще в  ней разбираться и  что-то понимать. А  потом 
тебя каждый раз тыкают, что «вообще-то у  вас тема звучит 
вот так вот». Понятно, что можешь поменять, но ты подсозна-
тельно уже пытаешься оставаться в рамках этой темы, и ино-
гда немножечко натягиваешь сову на глобус (12).

Сильная, иногда деспотичная, регуляция жизни индивида при-
водит, по  Э. Дюркгейму, к  тому, что он испытывает отчаяние, 
ему недостает агентности, он приходит к убеждению, что изме-
нения невозможны. Современные авторы сравнивают фатали-
стичные взгляды на будущее с самосознанием рабов, у которых 
нет выхода из ситуации и возможности повлиять на нее [Avece-
do, 2005]. Аспиранты в  интервью описывают похожее состоя-
ние: вездесущность диссертации — она проникает во  все сфе-
ры их жизни, и они не могут от этого избавиться.

Сейчас, когда я  работаю, я  знаю, что у  меня есть выход-
ные дни, праздники, когда я могу посвятить время себе. Ко-
гда я  писала диссертацию, у  меня такого времени не  было. 
То  есть даже если я  не  пишу диссертацию, то  я  страдаю 
от того, что я знаю, мне надо ее писать, а я ее не пишу (4).

Помимо формального контроля аспиранты отмечают давление, 
связанное с  требованиями академической сферы. Постоянная 
гонка за  статьями, контроль результативности деятельности, 
связь заработной платы и статуса с показателями публикацион-
ной активности — это все примеры гиперрегуляции, которая мо-
жет вести к фаталистическому исходу.

Нужно писать клевые статьи в  клевые журналы. И  чем боль-
ше ты растешь по  карьерной лестнице, тем более клевыми 
должны быть твои статьи и в тем более клевых журналах они 
должны быть опубликованы. Мысль о том, что ты сейчас за-
кончил, но завтра тебе нужно начать новый материал, чтобы 
успеть к  оценке публикационной активности, — это какая-то 
совершенно жуткая круговерть, из который ты не можешь во-
обще никак соскочить. И  учеба в  аспирантуре тоже предпо-
лагает это все. И даже если ты напишешь три статьи где-то 
там, и это все схавает диссертационный совет, и тебе дадут 
корочку, все равно ты остаешься в  этой системе и  должен 
постоянно заниматься этим (13).
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Кроме того, неформальные правила отдельных дисциплинар-
ных областей, университетов, научных школ также могут стать 
тисками, из  которых аспиранту проще выйти, чем соответство-
вать им, если он эти нормы не разделяет.

У  меня получилось там просто ничего не  значимо. У  нас  же 
только значимое надо показывать. Всем пофиг, что тут нет 
ничего, — ищите. Пока не  найдете, не  возвращайтесь. Ко-
гда отстраняешься от  этой научно-исследовательской рути-
ны и начинаешь превращаться в такого философствующего 
чувака, тебя начинает подбешивать этот процесс. Это не-
множко лицемерие. Вот это вот вечное «будем крутить-вер-
теть данные, пока не  найдем». То  есть это такая спекуля-
ция на самом деле. Ну скажи, кто не подкручивал в сторону, 
чтобы показать то, что хочет показать, а не то, что на самом 
деле есть? (13)

Описанная типология с  примерами из  интервью реальных ас-
пирантов позволяет обрисовать варианты отсева из  аспиран-
туры, хотя, конечно, эта картина не  является исчерпывающей. 
Применение любых теоретических линз неизменно накладыва-
ет свои ограничения, однако использование типологии само-
убийств Э. Дюркгейма для анализа сценариев отсева позволяет 
выделить ключевые трудности, существующие сегодня в  аспи-
рантуре. Воздействуя на них, можно решать проблему отсева.

На основе анализа интервью мы описали ключевые пробле-
мы, возникающие у аспирантов в связи с их недостаточной или 
чрезмерной интеграцией в университет, а также отсутствующим 
контролем над их деятельностью и  гиперрегуляцией процесса 
их обучения. Отклонения в регуляции деятельности аспирантов 
и  в  процессе их интеграции в  академическую среду могут по-
вышать риск отсева, и  задача аспирантуры — соблюсти тонкий 
баланс в обоих процессах. Рассмотрим подробнее, что это зна-
чит в  приложении к  российским реалиям. Мы сопоставили вы-
явленные в интервью проблемы аспирантов и попытались пред-
ложить меры, которые могут способствовать преодолению этих 
проблем (табл. 1).

В  результате такого сопоставления мы выделили четы-
ре ключевые рекомендации, которые могут помочь в  решении 
проблемы отсева.

Недостаточная интеграция аспиранта в жизнь университета 
связана в  первую очередь с  проблемами в  отношениях с  науч-
ным руководителем, другими коллегами, а неудовлетворитель-
ная регуляции — с  формальностью и  неравномерностью суще-
ствующих точек контроля. В  России исследователи отмечают 
сильную зависимость аспиранта от  научного руководителя, не-

6. Заключение
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высокое качество научного руководства, отсутствие системы 
подготовки к  этой деятельности, загруженность научных руко-
водителей и их дефицит, связанный с критериями допуска к на-
учному руководству [Gruzdev, Terentev, Dzhafarova, 2019]. В  та-
ких условиях целесообразным представляется выстраивание 
системы, в которой аспирант имел бы возможность профессио-
нальной коммуникации с более широким сообществом. Сделать 
регуляцию деятельности аспирантов более равномерной мог-
ло  бы уничтожение пробелов в  процессе контроля за  обучени-
ем — периодов, когда аспирант в  течение нескольких месяцев 
предоставлен самому себе. Такие меры позволят ослабить за-
висимость аспиранта от научного руководителя, преодолеть его 
изоляцию и  будут способствовать прогрессу в  работе над дис-
сертацией. Такие механизмы, как представление и обсуждение 
работы, консультации со  специалистами по  вопросам, касаю-
щимся отдельных стадий диссертации или отдельных навыков, 
содержательная оценка проделанной работы специалистами 
по теме исследования, помогут в решении проблем, возникаю-
щих из-за низкой регуляции. Понятная и  прозрачная система 
отслеживания прогресса аспиранта позволит задать правила, 
которые помогут аспиранту выстроить процесс подготовки дис-
сертации и понять, как соотносятся между собой учебный и ис-
следовательский компонент аспирантуры.

Изменение системы контроля со стороны управления аспи-
рантурой поможет решить проблемы, возникающие при низкой 
регуляции и высоком уровне интеграции. Чрезмерная интегра-
ция аспиранта, приводящая к отсеву, проявляется в низкой цен-
ности аспиранта в текущей системе, ориентированной на фор-
мализованные показатели эффективности. Контролируемая 
извне и  бюрократизированная российская аспирантура ис-
пользует существующие рычаги контроля скорее как репрессив-
ные инструменты, чем как средства продвижения аспирантов. 

Таблица 1. Возможные меры по решению  
проблемы отсева из аспирантуры

Регуляция

Интеграция

Низкая  
(эгоистическое)

Высокая  
(альтруистическое)

Низкая  
(аномическое)

Распределенное 
руководство

Содержательный 
контроль

Высокая  
(фаталистическое)

Учет трудовой 
занятости

Объяснение правил
Культура взаимо-
действия
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В  идеале контроль должен преследовать другую цель — не  на-
ходить провинившихся, а  помогать аспиранту в  подготовке ра-
боты, способствовать преодолению трудностей в  проведении 
собственного исследования.

Общее для ситуации чрезмерной интеграции и гиперконтро-
ля — дистанция между аспирантом и  университетом. При чрез-
мерной интеграции аспиранту необходимо решать сложные за-
дачи в  ситуации практически полного отсутствия инструкций. 
Происходит своеобразная сакрализация научной деятельности. 
При гиперконтроле дистанция выражается в том, что устанавли-
ваются жесткие формальные нормы, которые аспирант не  мо-
жет интериоризировать, потому что они слишком его ограни-
чивают или нелегитимны в  его глазах [Alexander, Smith, 2005]. 
К  сожалению, на  многие правила невозможно воздейство-
вать на  уровне вуза из-за их внешней заданности, но  и  в  том 
и в другом случае выстраивание коммуникации с аспирантами 
может улучшить ситуацию. Аспирантам необходимо объяснить 
существующие нормы, касающиеся всего спектра аспирант-
ского опыта: каковы правила пребывания в  вузе, как устроена 
аспирантура, чего ждет университет от  аспиранта, каковы ми-
нимальные требования для обучения, каковы правила и нормы 
ведения научно-исследовательской деятельности и т. д. Необхо-
димо также работать над формированием культуры взаимодей-
ствия в университете: повышать культуру критики и обсуждения 
работ, поддерживать статус аспиранта как коллеги.

Наконец, серьезным вызовом для университета являет-
ся трудовая деятельность аспирантов, особенно внешняя. За-
частую она выступает прямой преградой для интеграции ас-
пиранта в  университет. Работа вне университета или большая 
педагогическая либо административная нагрузка в  вузе не  по-
зволяют аспиранту заниматься диссертацией и снижают его мо-
тивацию к дальнейшему обучению. Если цель университета со-
стоит в удержании аспиранта в вузе и доведении его до защиты, 
необходимо искать способы предоставить аспирантам возмож-
ность заниматься исследовательской деятельностью во  время 
обучения в  аспирантуре. По  такому пути идут некоторые вузы 
в России, но это скорее точечные инициативы. Профессиональ-
нее развитие в будущем также является одним из серьезных ис-
точников стресса для аспирантов. В  зарубежных вузах для ре-
шения этой проблемы создаются консультационные центры5. 
В  российской аспирантуре обсуждать с  аспирантами вопросы 
развития их карьеры не  принято, а  такое обсуждение позволи-
ло  бы снизить неопределенность будущего и  связанную с  ней 
тревожность аспирантов.

	 5	 Например, https://career.berkeley.edu/Phds/Phds
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В  данной работе мы попытались продемонстрировать приме-
нимость типологии самоубийств Э. Дюркгейма к  анализу отсе-
ва из аспирантуры, и на базе интервью с аспирантами показали 
типичные кейсы нарушений интеграции и регуляции в аспиран-
туре. Мы анализировали интервью только с теми, кто не дошел 
до защиты диссертации. В дальнейшем было бы полезно срав-
нить опыт аспирантов с  разными результатами обучения, что-
бы выйти на  факторы, которые способствуют удержанию в  ас-
пирантуре и успешному ее завершению.
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Doctoral student attrition is one of the most debated problems in higher edu-
cation. Related studies are few in Russia, mostly being of applied type and of-
fering no theoretical approaches to research on departure from doctoral stu-
dy. Tinto’s model of student departure based on Durkheim’s theory of suicide is 
the most widespread theoretical framework among U.S. and European resear-
chers. However, Tinto’s model only considers egoistic suicide. The present stu-
dy offers an integrated approach to Durkheim’s theory, demonstrating the po-
tential of applying the entire theoretical typology of suicide to analyze scena-
rios of doctoral student attrition. Interviews with doctoral students who did not 
finish their thesis were used to identify the major challenges faced by docto-
ral candidates and to provide recommendations for overcoming the problem of 
non-completion in Russian doctoral education.
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Тема предлагаемого вашему вниманию тематического блока — 
новые подходы к профессиональному педагогическому образова-
нию, основанному на компетенциях, рассмотренные на примерах 
из международной практики.

С  глобализацией и  развитием четвертой индустриальной ре-
волюции, известной как Industry 4.0, настоятельной необходи-
мостью стало создание моделей обучения, основанного на  ком-
петенциях, и  повышение качества подготовки преподавателей 
в педагогических вузах.

Преподаватели играют ключевую роль в  развитии навыков, 
творческих способностей и  практических умений у  учащихся. 
Вдохновляясь развитием информационных, коммуникационных 
и цифровых технологий, педагогическое образование пережива-
ет сегодня серьезные преобразования и  по-новому расставля-
ет акценты в сфере практического обучения и профессионально-
го знания.

Первая международная конференция, посвященная иннова-
ционным подходам к методикам обучения и к профессиональной 
подготовке учителей, организованная при участии Ханойского го-
сударственного университета образования (Вьетнам) и  Универ-
ситета Саутерн Кросс (Австралия), состоялась в Ханое в декабре 
2019 г. Конференция прошла при поддержке Всемирного бан-
ка, Программы совершенствования педагогического образова-
ния во  Вьетнаме (Enhancing Teacher Education Program), Мини-
стерства образования и профессиональной подготовки Вьетнама, 
вьетнамского Национального фонда развития науки и технологий 
(NAFOSTED), журналов «Вопросы образования/Educational Stu-
dies Moscow» (Москва) и Jurnal Penelitian dan Pembelajaran IPA (Ин-
донезия).

Тема конференции была заявлена как обучение, основанное 
на компетенциях, и профессиональная подготовка учителей. Эти 
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вопросы активно обсуждаются сегодня вьетнамскими педагога-
ми в связи с недавним постановлением Министерства образова-
ния и  профессиональной подготовки, инициировавшим рефор-
му системы образования в стране. Это постановление послужило 
поводом для оживленных дискуссий в  профессиональном сооб-
ществе. Как интерпретировать поставленную задачу совершен-
ствования компетенций учителей для применения в  общеобра-
зовательных школьных программах? Каковы возможные пути ее 
решения? В своем докладе на конференции профессор Нан Баар 
из Университета Саутерн Кросс предложил формулу для опреде-
ления качества педагогического образования: качество педаго-
гического образования = (компетенции + продуктивное поведе-
ние) × личные качества. Иными словами, наличие педагогических 
навыков — только один из компонентов, необходимых для осуще-
ствления педагогической деятельности. Не  менее важными яв-
ляются способность преобразовывать эти компетенции в  про-
дуктивное поведение, а также наличие у учителей особых личных 
качеств, которые являются залогом эффективного обучения.

В конференции приняли участие исследователи, ученые, спе-
циалисты и  эксперты в  сфере образования из  десяти стран: Ав-
стралии, Бельгии, США, Тайваня, Сингапура, Германии, Франции, 
Испании, Индонезии и Вьетнама. Они представили в своих докла-
дах теоретические аспекты предложенной темы, результаты ис-
следований и педагогические практики. Международный научный 
комитет провел большую работу по проверке и рецензированию 
всех докладов и составлению программы конференции. В рамках 
конференции было представлено 12 устных докладов, 10 презен-
таций/статей от приглашенных участников, 200 тезисов докладов 
и  проведен круглый стол. На  этой конференции были представ-
лены примеры успешной педагогической деятельности, которая 
вносит вклад в формирование человеческого капитала в услови-
ях постоянно меняющихся запросов общества.

В  статьях обсуждается целый спектр проблем, связанных 
с моделью обучения, основанного на компетенциях. Часть из них 
посвящена специфике такого обучения. В других анализируются 
возможные последствия внедрения модели обучения, основан-
ного на компетенциях, для преподавания тех или иных дисциплин. 
В некоторых статьях обучение, основанное на компетенциях, рас-
сматривается последовательно на разных уровнях системы обра-
зования, другие сосредоточены на  формировании компетенций 
в рамках учебных программ для подготовки преподавателей. Пе-
дагоги сходятся во  мнении, что и  в  школах, и  в  вузах перед пре-
подавателями стоит новая профессиональная задача: опреде-
лить лучшие способы интеграции модели обучения, основанной 
на развитии компетенций, в учебные программы.

Для предлагаемого вашему вниманию тематического блока 
мы отобрали шесть статей, каждая из  которых затрагивает осо-
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бый аспект этой обширной темы. И именно разнообразие подхо-
дов и  рассмотренных примеров сделало этот номер журнала та-
ким интересным.

Две статьи написаны вьетнамскими авторами. В первой рас-
сматриваются средства профессионального развития препо-
давателя в  провинциальном вьетнамском университете. Под-
черкивается важность для преподавателей непрерывного 
профессионального роста без отрыва от  учебного процесса. 
Представленные в этой статье результаты исследования состав-
ляют важный вклад в формирование теоретической и практиче-
ской базы проводимой во Вьетнаме реформы системы образо-
вания.

Во  второй статье анализируется изменение представлений 
учителей из  средних школ Вьетнама о  STEM-образовании, по-
сле того как они приняли участие в программе профессиональ-
ной подготовки, посвященной этому блоку дисциплин: есте-
ственные науки, технологии, инженерия и математика. Хорошая 
подготовка в  области STEM очень важна для школьников, по-
скольку соответствующие навыки высоко ценятся и  широко 
востребованы на рынке труда. По итогам исследования авторы 
рекомендуют расширить поддержку педагогов на  местах, что-
бы дать им возможность в  комфортной обстановке, общаясь 
с  коллегами и  учащимися, разрабатывать и  внедрять в  обуче-
ние STEM-тематику на  учебных сценариях, связанных с  мест-
ными условиями, а значит, более осмысленных и полезных для 
школьников.

В последние годы STEM-образование получило в азиатских 
странах широкое распространение. Поисковое исследование 
по  внедрению в  средней школе междисциплинарного STEM-
модуля провели авторы из  Тайваня. На  основании полученных 
результатов они оценивают и  обсуждают профессиональные 
возможности школьных учителей в  преподавании предметно-
го блока STEM. Учителя столкнулись с серьезными трудностями 
при использовании созданного авторами обучающего модуля 
STEM, который можно использовать для практических и  лабо-
раторных занятий при изучении физики, химии, биологии, ма-
тематики, электроники и  программирования на  междисципли-
нарном уровне. Результаты исследования показывают сильные 
и слабые стороны программ подготовки и обучения преподава-
телей в области STEM.

Университетский преподаватель из  Бельгии анализирует 
в  своей статье модель «перевернутого класса», делая особый 
акцент на влиянии этого метода на учащихся и преподавателей 
в  долгосрочной перспективе. Представлен анализ результатов 
проведенных в  семи европейских странах — Бельгии, Италии, 
Болгарии, Словении, Польше и  Нидерландах — опросов препо-
давателей, получивших опыт внедрения «перевернутого класса» 
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в  процесс обучения. По  результатам опроса подготовлены ре-
комендации по  повышению эффективности использования мо-
дели «перевернутого класса» в  учебной работе, которые были 
опробованы на базе педагогических вузов Бельгии и Вьетнама.

Авторы из  Франции представили обзор амбициозной между-
народной программы по профессиональной подготовке учителей 
с  применением методов смешанного обучения. Они описывают 
опыт обучения преподавателей в  Пакистане в  рамках междуна-
родной программы Blended Learning Training for Teachers Educa-
tors between Europe and Asia (BLTeae), организованной в  2016 г. 
при поддержке проекта ERASMUS+ при Европейской комиссии. 
Авторы статьи создали международное мультикультурное «сооб-
щество по обмену практическим опытом» на базе онлайн-ресур-
сов, на сайте этого сообщества можно размещать видеоматериа-
лы, общаться на форумах и участвовать в групповых дискуссиях.

Группа немецких авторов представила на  конференции опи-
сание инновационного подхода к  преподаванию тем, связанных 
с устойчивым развитием. Новаторство предлагаемого ими подхо-
да состоит в  создании для учащихся условий, в  которых они са-
мостоятельно анализируют современные проблемы человечества. 
В  ходе таких занятий у  школьников формируются компетенции, 
на  развитие которых нацелено образование в  интересах устой-
чивого развития: системное мышление, компетенция оценивания 
и  готовность к  действию. В  статье представлен конкретный при-
мер разработанных онлайн-материалов («рефлексия»).

Объединенные в  данном тематическом блоке статьи ставят 
ряд насущных вопросов, актуальных для современного научного 
педагогического сообщества. В рамках конференции нам удалось 
собрать богатый опыт международной практики и продемонстри-
ровать значение инноваций в области обучения и педагогическо-
го образования. Мы выражаем благодарность авторам, редакци-
онной коллегии и независимым рецензентам, без участия которых 
публикация этого тематического блока была бы невозможна. Осо-
бую благодарность мы приносим ответственному секретарю жур-
нала «Вопросы образования/Educational Studies Moscow» Юлии 
Белавиной за терпение, активное участие и поддержку.
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Аннотация. Смешанное обучение 
является одним из  широко распро-
страненных образовательных подхо-
дов в  сфере высшего образования, 
применяемых как в  получении пер-
вого высшего образования, так и для 
организации непрерывного обучения. 
Курсы смешанного обучения, которые 
были  бы предназначены для разных 
регионов и  стран, все еще являют-

ся редкостью, особенно мало опыта 
в разработке и применении таких кур-
сов в развивающихся странах. Целью 
проведенного исследования является 
изучение потенциала курса смешан-
ного обучения для профессиональ-
ной подготовки учителей и  препода-
вателей педагогических дисциплин, 
в  прохождение которого вовлечены 
студенты из  разных стран. Обсужда-
ются теоретические и  практические 
принципы проектирования смешанно-
го обучения в рамках социально-кон-
структивистского подхода, описано 
проведение международного проек-
та смешанного обучения. Анализиру-
ется потенциал глобального сотруд-
ничества и совместного роста в сфе-
ре смешанного обучения.
Ключевые слова: смешанное обу-
чение, сотрудничество, международ-
ное профессиональное обучение, 
проектирование учебных курсов, пе-
дагогическое образование, препо-
даватели.
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За  последнее десятилетие смешанное обучение стало одним 
из широко распространенных образовательных подходов в сфе-
ре высшего образования, используемых как для получения пер-
вого высшего образования, так и для организации непрерывно-
го обучения. Уже состоялись представительные международные 
конференции, такие как Конференция по  смешанному и  пер-
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сонализированному обучению и  Конференция Международ-
ной ассоциации смешанного обучения. Концепция смешанного 
обучения сулит такие заманчивые преимущества, как гибкость 
использования, эффективность обучения, снижение затрат, оп-
тимизация использования ресурсов как для участников, так 
и  для учебного заведения, а  также возможность изменения 
структуры традиционного учебного курса. Несмотря на  широ-
кое распространение смешанного обучения в  сфере высше-
го образования, лишь немногие учебные курсы в этом формате 
реализуются в  международных масштабах или занимаются ре-
шением международных вопросов [Halverson et al., 2012]. Кро-
ме того, смешанное обучение слабо представлено в  формате 
международного сотрудничества, ориентированного на культур-
ное и социальное многообразие, особенно в сфере профессио-
нального обучения преподавателей.

Целью настоящей статьи является изучение потенциальных 
возможностей концепции смешанного обучения в развитии гло-
бального сотрудничества. Идеи смешанного обучения обсужда-
ются с  учетом целей профессионального образования препо-
давателей, перед которыми сегодня встает задача приобрести 
инновационные навыки обучения для передачи учащимся зна-
ний и умений. Рассматриваются теоретические подходы и стра-
тегии разработки международных курсов смешанного обучения.

Смешанное обучение завоевывает все более сильную поддерж-
ку на институциональном уровне в сфере формального образо-
вания. Оно увеличивает потенциальные преимущества очного 
и  онлайн-обучения как для студентов, так и  для преподавате-
лей, обеспечивая эффективную и  гибкую коммуникацию и  со-
вместную работу в  формате, удобном для взрослых [Knowles, 
Holton, Swanson, 2014]. Смешанное обучение представляет со-
бой оптимальное сочетание очного обучения и  онлайн-присут-
ствия, используя и  умножая сильные стороны обоих подходов 
[Graham, Allen, Ure, 2003]. К. Бонк и Ч. Грэм предлагают четыре 
измерения, в которых можно синтезировать и представить воз-
можную структуру смешанного обучения: пространство, время, 
характеристики интерактивных инструментов и  личностные ха-
рактеристики [Bonk, Graham, 2006]. Таким образом, преимуще-
ство смешанного обучения заключается в переосмыслении мо-
дели преподавания и ее адаптации к определенному контексту 
использования [Garrison, Kanuka, 2004].

Смешанное обучение ориентировано на потребности и инте-
ресы конкретных участников, упрощает доступ к непрерывному 
образованию для новых аудиторий и повышает эффективность 
использования образовательных ресурсов. Таким образом, 
смешанное обучение помогает переосмыслить режимы препо-

1. Смешанное 
обучение в про-
фессиональном 
образовании 
преподавателей 
в разных странах
1.1. Возможности 
и распространение 
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давания и  обучения, вводя новые сценарии, планы и  способы 
организации уроков с учетом образовательного контекста. Гиб-
кое использование ИКТ в смешанном обучении помогает участ-
никам формировать личное видение педагогического процесса 
и  чаще использовать новые технологии. Кроме того, обзор ак-
туальной литературы свидетельствует, что смешанное обучение 
предоставляет учащимся более широкие возможности, чем оч-
ное обучение или онлайн-курсы, и  позволяет добиться более 
сильного удовлетворения от достигнутого успеха [Owston, 2018].

Р. Осгуторп и Ч. Грэм утверждают, что причиной, по которой 
педагоги, учителя, инструкторы и студенты могут предпочитать 
смешанное обучение другим форматам, является способ орга-
низации процесса обучения [Osguthorpe, Graham, 2003]: пря-
мой доступ к  информации, возможности более разнообразно-
го социального взаимодействия и  индивидуальной настройки, 
гибкость и ответственность, а также оптимальное соотношение 
затрат и результатов. Дифференциация методов преподавания 
дает возможность индивидуализировать образовательный про-
цесс, позволяя использовать преимущества новых технологий 
и  объединять формальные и  неформальные подходы. Кроме 
того, авторы утверждают, что смешанное обучение особенно 
эффективно стимулирует развитие критического и  рефлексив-
ного мышления, поскольку опирается на  способность участни-
ков самостоятельно регулировать процесс обучения. В профес-
сиональном образовании смешанное обучение также является 
достаточно гибким и эффективным инструментом, который мо-
жет быть адаптирован к различным рабочим ситуациям.

Несмотря на широкий спектр возможностей, во многих стра-
нах внедрение смешанного обучения все еще находится на на-
чальном этапе.

В своем глобальном обзоре применения смешанного обучения 
К. Спринг и  Ч. Грэм показали, что в  научной литературе об  об-
разовании нет свидетельств взаимодействия между странами 
и  регионами, имеющими опыт применения смешанного обу-
чения, притом что существуют «примеры успешной совмест-
ной работы и  связи между удаленными и  уникальными регио-
нами, которые могут быть воспроизведены в  других условиях» 
[Spring, Graham, 2017. P. 35]. Наиболее часто цитируемые ста-
тьи, посвященные смешанному образованию, написаны иссле-
дователями из Северной Америки. В других странах и регионах 
научных статей о  смешанном обучении публикуется немного. 
В Азии основной вклад в разработку этой проблематики вносят 
такие экономически конкурирующие страны, как Китай, Япония, 
Южная Корея и Сингапур. Например, Р. Там и Л. Там обсуждают 
культурные, педагогические и  структурные проблемы смешан-
ного образования в  Китае, отсутствие взаимодействия очно-
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го и  онлайн-образования в  Корее, ограниченное использова-
ние интернета в  сфере обучения в  Японии и  Сингапуре [Tham, 
Tham, 2013]. В  Африке смешанное обучение применяют пока 
только отдельные наиболее прогрессивные учебные заведения, 
препятствием к  его внедрению стало недостаточное развитие 
инфраструктуры и  культурные особенности стран (см. пример 
в  Уганде: [Ayoo, Lubega, 2008] и  проект Chalkboard Education 
в Гане).

Потенциал смешанного обучения в развивающихся странах 
еще не изучен. Смешанное обучение может открыть интересные 
перспективы именно для этих государств, которые ищут гиб-
кие и  эффективные решения для использования современных 
технологий в сложных условиях с ограниченным доступом к ре-
сурсам. Смешанное обучение реализуется на  базе доступной 
технической инфраструктуры, например в такой бесплатной он-
лайн-среде обучения, как Moodle. Эта платформа уже содержит 
большое количество интерактивных учебных пособий на  раз-
ных языках и  хорошо адаптирована для мобильных устройств. 
Международный обмен и  обсуждения, поддерживаемые он-
лайн-технологиями, имеют большое значение для профессио-
нального обучения преподавателей, которое мы рассмотрим 
в следующем параграфе.

Смешанное обучение может стать эффективным средством 
внедрения инноваций и вывода международного обучения пре-
подавателей на  новый качественный уровень. Но,  несмотря 
на  очевидную взаимосвязанность современного мира, и  пер-
воначальное, и непрерывное обучение преподавателей, предла-
гаемое высшими учебными заведениями, по-прежнему осуще-
ствляется преимущественно в  пределах отдельных государств. 
Сотрудничество на  международном уровне начало развивать-
ся недавно. В  качестве примера можно привести обмены сту-
дентами колледжа и преподавателями с начальной педагогиче-
ской подготовкой между Норвегией и Великобританией [Naylor, 
Gibbs, 2018]. Международный обмен преподавателями между 
развитыми и  развивающимися странами может помочь в  ре-
шении актуальных проблем, формируя у  участников более ши-
рокое и комплексное представление о профессионализме пре-
подавателей.

М. Снок с  соавторами утверждают, что интенсивный обмен 
опытом между преподавателями на международном уровне спо-
собствует их профессиональному развитию [Snoek, Swennen, 
van der Klink, 2011]. Учебные курсы, пройденные в другой стра-
не, дают преподавателям новые знания, а  также предоставля-
ют возможность развить свои навыки управления ресурсами, 
формирования личных взаимоотношений и профессиональной 
сети контактов, которая может помочь в  карьере. Навыки пре-
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подавателей развиваются в  течение долгого времени на  осно-
ве информации, знаний, изучения эффективности собственных 
практических методов в  повседневной работе, а  также обме-
на опытом с  коллегами. Для этого необходимо, чтобы у  пре-
подавателей был доступ к  инновационному обучению, а  также 
международным и  межкультурным контактам [Hajisoteriou, Ka-
rousiou, Angelides, 2018]. В  Европейском союзе такие возмож-
ности предлагают программа Erasmus и  программы академи-
ческой мобильности.

Далее описаны теоретические и  практические основания 
разработки проекта смешанного обучения для применения 
в международном контексте.

Описывая далее опыт международного проекта, мы ищем ответ 
на основной вопрос данного исследования: каковы потенциаль-
ные возможности смешанного обучения в организации совмест-
ной работы и  профессионального роста преподавателей педа-
гогических дисциплин?

Проект Blended Learning Training for Teachers Educators 
(«Смешанное обучение для преподавателей педагогических 
дисциплин», далее — BLTeae) реализуется Университетом Экс-
Марсель (Франция) при поддержке European Capacity Building 
Program1. Эта европейская программа нацелена на  развитие 
и увеличение числа международных совместных проектов выс-
ших учебных заведений, решение проблем и  рост межкультур-
ной осведомленности. Проект BLTeae ориентирован на  работу 
в европейских (Франция, Бельгия, Дания, Эстония) и азиатских 
странах (Малайзия, Бангладеш, Бутан, Пакистан) в формате со-
общества, члены которого совместно изучают педагогические 
практики. Проект призван служить решению проблемы, которая 
существует как в  Европе, так и  в  Азии, — пересмотру и  совер-
шенствованию программ обучения преподавателей. Повыше-
ние качества и эффективности педагогического образования яв-
ляется одним из важных факторов, влияющих на успеваемость 
школьников в  разных регионах [OECD, 2014]. Проект BLTeae 
рассчитан на  три года и  включает различные виды деятельно-
сти (краткое описание см. на рис. 1).

•	В  течение первого года мы подготовили и  отправили всем 
участникам сообщества анкету, чтобы узнать о  потребно-
стях и  навыках преподавателей педагогических дисциплин. 

	 1	 Дополнительная информация о проекте доступна на сайте http://blteae.
eu/
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На этом же этапе все образовательные учреждения — участ-
ники проекта совместно разрабатывали материалы для 
учебной программы, состоящей из  20 модульных онлайн-
курсов и  двух очных курсов (один в  Бангладеш и  второй 
в Пакистане).

•	В течение второго (текущего) года все участники обменива-
ются видеороликами о педагогических практиках (связанных 
с модулями), а также ведется онлайн-обсуждение практиче-
ских методов преподавания.

•	В течение третьего года основным видом деятельности ста-
нет обмен передовым опытом преподавателей педагогиче-
ских дисциплин и создание общего учебного плана.

Реализация смешанного обучения предполагается на  трех ма-
кроуровнях: персональное обучение, обучение с участием коллег 
и групповое обучение. Персональный уровень участия препода-

Рис. 1. Виды деятельности в рамках 
трехлетнего проекта BLTeae
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вателей педагогических дисциплин в проекте реализуется через 
обеспечение пространства (например, электронного портфолио) 
для индивидуальной работы. Кроме того, онлайн-инструктор по-
могает участникам вести самостоятельную работу [Santagata, An-
gelici, 2010]. Коллеги (преподаватели педагогических дисциплин 
из всех учреждений, участвующих в проекте) делятся в сообще-
стве информацией, которую они почерпнули из  онлайн-ресур-
сов, и обсуждают свой опыт, чтобы взглянуть на него по-новому 
и, возможно, перейти к новым методам работы.

На  групповом уровне международный статус проекта по-
зволяет участникам делиться информацией и обсуждать общие 
темы, а  также рассматривать связи с  местным образователь-
ным контекстом. Наконец, проект BLTeae предлагает препода-
вателям педагогических дисциплин совершенствовать свои ме-
тоды работы, участвуя в общих обсуждениях, в результате чего 
создается совместный учебный план, доступный для всех участ-
ников [Impedovo, Brandt-Pommares, 2018].

В  этой статье мы фокусируемся на  группе преподавателей пе-
дагогических дисциплин из  Пакистана, участвующих в  проекте 
BLTeae. Мы анализируем информацию, полученную из трех ос-
новных источников: заметки, опубликованные на  онлайн-плат-
форме преподавателями педагогических дисциплин из  Паки-
стана; 47 анкет, включающих закрытые и  открытые вопросы, 
которые участники проекта в Пакистане (35 женщин и 12 мужчин) 
заполнили по  окончании персональных занятий; 10 подробных 
бесед с преподавателями в Пакистане (8 женщин и 2 мужчин).

Как правило, преподаватели педагогических дисциплин поло-
жительно оценивали полученные практические компетенции, 
в  частности навыки использования социальных сетей в  препо-
давании, создания видеороликов и  электронного портфолио. 
Ранее они практически не были знакомы с этими тремя инстру-
ментами. Преподаватели проявляли заинтересованность в том, 
чтобы узнать все возможности применения и  условия эффек-
тивности новейших технологий: «Во время занятий я использо-
вала видеоклипы с YouTube, видеозаписи лекций, тематические 
фильмы и  WhatsApp. А  недавно я  начала использовать Google 
Classroom для электронного обучения. Я  планирую использо-
вать формы Google в  классе для проведения промежуточного 
контроля». Кроме того, преподаватели высоко оценили передо-
вые практики, которые можно быстро адаптировать в  местных 
условиях. Преподаватели из Пакистана, участвующие в проекте, 
положительно оценили результаты внедрения новых техноло-
гий в преподавание: «Я [использую] технологии в преподавании 
с  2008  года. Я  замечаю, что все студенты участвуют в  процес-
се обучения, когда мы применяем на занятиях технологии». Они 
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активно используют разные инструменты: «Обычно я  исполь-
зую видеоклипы с  YouTube и  TeacherTube. Я  делюсь видеокли-
пами в  группе WhatsApp и  ставлю студентам задачи для буду-
щих [занятий]». Ноутбуки, компьютеры, мобильные телефоны 
и планшеты используются для поиска в интернете и просмотра 
веб-страниц, а также для подготовки презентаций и просмотра 
видео, при этом все больше внимания уделяется социальным 
сетям.

Внимание преподавателей привлекли также электронные порт-
фолио: «Я буду разрабатывать электронное портфолио сво-
их студентов и  практических методов преподавания, которые 
они уже [сформулировали] офлайн». Они вовлекают в процесс 
обучения видеоролики и  материалы из  социальных сетей, ис-
пользуя, в  частности, Facebook в  качестве платформы. Пре-
подаватели заинтересованы в  концепции смешанного обуче-
ния, о  которой они узнали благодаря участию в  проекте, — эта 
концепция подразумевает использование онлайн-платформы 
и личных встреч с аудиторией на международном и националь-
ном уровнях. Они планируют применять смешанное обучение 
на  своих занятиях, адаптируя его к  своим практическим мето-
дам: «Я пробовал объединять интерактивные материалы с лек-
циями и обсуждениями. Студенты лучше отвечают на вопросы, 
требующие анализа, после просмотра видеоролика и обсужде-
ния. Они мотивированы и  самостоятельно изучают другие ис-
точники по теме. Кроме того, они делятся своим опытом с одно-
классниками». У участников проекта сложилось представление 
о  смешанном обучении как об  адаптированном и  сбалансиро-
ванном применении новых технологий на  занятиях, при этом 
в  учебном процессе используются как онлайн-технологии, так 
и бумажные материалы, а также интерактивные приемы: «Если 
студенты смотрят фильм или видеозапись лекции, они получа-
ют небольшую анкету, [в которой] могут выразить свое мнение 
об  увиденном, а  также о  концепциях, представленных в  видео. 
Это задание можно выполнять как индивидуально, так и  обме-
ниваясь мнениями в работе парами». Вот как один из препода-
вателей рассказывает о  своем опыте использования смешан-
ного обучения: «Я считаю, что концепция смешанного обучения 
зависит от контекста ее применения. В наших условиях мы, как 
преподаватели, встраиваем технологии в  свои методы препо-
давания, используя определенные способы, например демон-
стрируем видео, посвященное темам, которым мы обучаем сту-
дентов, привлекаем мультимедийные проекты для обучения 
с помощью слайдов PowerPoint, отправляем важные материалы 
или получаем выполненные задания от  студентов по  электрон-
ной почте, обмениваемся важными материалами и актуальными 
видеороликами со  студентами через WhatsApp». Интерпрета-

2.3.2. Развитие 
педагогических 
навыков и навыков 
дидактического 
проектирования
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ция понятия «смешанное обучение», к  которой в  итоге проек-
та пришел каждый из  его участников, зависит от  имевшихся 
в его распоряжении ресурсов и степени новизны для него дан-
ной концепции. Внедрение онлайн-технологий в  учебный про-
цесс имеет ряд очевидных преимуществ, прежде всего актив-
ное участие студентов: «Студенты начали активнее принимать 
участие в  занятиях. Они уделяют больше внимания происхо-
дящему в  классе и  с  энтузиазмом выполняют онлайн-задания. 
Они стали более открыто высказывать свое мнение и  участво-
вать в дискуссиях». Активность студентов мотивирует препода-
вателей педагогических дисциплин искать новые возможности 
обогатить занятия материалами и опциями, которые предостав-
ляют новые технологии.

Благодаря опыту участия в проекте преподаватели оценили по-
тенциал внедрения материалов, созданных в  иных культурных 
и социальных условиях, в процесс дидактического проектирова-
ния своих занятий, эффективность таких материалов как сред-
ства обогащения взаимодействия со студентами и налаживания 
межкультурной коммуникации. Все преподаватели положи-
тельно оценили обмен опытом с инструкторами и участниками 
из  других стран: «Полезно обмениваться идеями, передовыми 
практиками, проблемами и ситуациями»; «Знакомство с между-
народными перспективами и обучение на опыте друг друга спо-
собствует совместной работе в будущем». В рамках очного обу-
чения у них появилась возможность пообщаться с участниками 
из других стран, обменяться профессиональным и личным опы-
том. В  анкетах, заполненных по  окончании проекта, участники 
объясняли, чем для них оказались интересны контакты с  педа-
гогами из других стран: «знакомство с культурой, повседневной 
жизнью, увлечениями и  личным опытом в  различных предмет-
ных областях»; «мне нравится обмен, потому что здесь я  могу 
прояснить для себя вопросы, которые не удалось задать во вре-
мя занятия»; «такой обмен позволяет лучше узнать другие куль-
туры и  построить хорошие отношения»; «личное общение важ-
но, поскольку в разных культурах существуют разные традиции». 
Заинтересованность в международном обмене позволяет участ-
никам изучать опыт преподавателей по  всему миру: «Чтобы 
узнать <…> о новых методах преподавания на международном 
уровне, мы изучаем многие аспекты, напрямую связанные с их 
культурой»; «Это важно. Это подталкивает руководство к  тому, 
чтобы проводить для нас дополнительные занятия». Как прави-
ло, обсуждая значение международного обмена, преподавате-
ли подчеркивают необходимость проводить дополнительные за-
нятия, включая неформальные: «Организовать поездки, чтобы 
мы могли лучше узнать других участников». Общение с  препо-
давателями из  разных стран также помогает повысить мотива-

2.3.3. Развитие 
межличностных 

и межкультурных 
навыков
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цию к обновлению методов преподавания: «Обучение — четыре 
дня — не  только дало нам знания и  навыки в  сфере смешан-
ного обучения, но  и  позволило стать частью сообщества пре-
подавателей из  разных стран. Мы смогли поделиться целями, 
трудностями и  идеями, которые помогут каждому учреждению 
добиться прогресса. Мне очень помогла возможность поделить-
ся проблемами, с которыми сталкиваются разные преподавате-
ли. Так я  узнала, что почти всем людям приходится преодоле-
вать трудности, и я не должна отказываться от внедрения новых 
технологий».

В  статье рассматривается потенциал глобального сотрудниче-
ства и  совместного роста в  сфере смешанного обучения. Свя-
зи между регионами и совместные исследования могут способ-
ствовать обсуждению задач и нахождению взаимодополняющих 
решений. Для развития сложных профессиональных навыков, 
таких как преподавание, можно использовать преимущества 
международных связей, которые становятся возможны бла-
годаря внедрению современных технологий, но  еще недоста-
точно развиты в  высших образовательных заведениях. Более 
активный международный обмен опытом между преподавате-
лями может способствовать решению распространенных про-
блем благодаря формированию более широкого и комплексно-
го представления о профессионализме преподавателей. В этом 
контексте межкультурные компетенции рассматриваются как 
способность развивать целенаправленные знания, навыки и от-
ношения, которые приводят к заметным изменениям в поведе-
нии и коммуникации, являющимся эффективными и адекватны-
ми для межкультурного взаимодействия [UNESCO, 2013]. Для 
развития межкультурных навыков в  контексте международно-
го обучения необходимы эмпатия, гибкость, терпение, интерес, 
любопытство, открытость, активное слушание, понимание осо-
бенностей и знание других культур.

И  наконец, стратегическим направлением совершенствова-
ния профессиональной подготовки преподавателей в современ-
ных условиях глобализации становится разработка инноваци-
онных учебных курсов, поддерживаемых онлайн-технологиями. 
Тщательно спроектированный курс смешанного обучения может 
способствовать развитию профессиональных компетенций и на-
выков, которые помогают современным студентам успешно ин-
тегрировать новые рабочие контексты в  частную и  профессио-
нальную жизнь. Таким образом, разработка курса смешанного 
обучения может способствовать росту нового поколения препо-
давателей, которые более тесно связаны с международным пе-
дагогическим сообществом.

3. Заключение
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Аннотация. Профессиональное раз-
витие преподавателей, от  которого 
в значительной мере зависят и успе-
хи студентов, и достижения самих уни-
верситетов, начинается с  подготов-
ки будущих преподавателей в  вузах, 
а затем продолжается в учебных заве-
дениях, куда они поступают на рабо-
ту, — в рамках встроенных в рабочий 
процесс коллективных стратегий про-
фессионального обучения. Проведе-
но качественное ситуационное иссле-
дование с  целью определить типич-
ные стратегии, которые используются 
для содействия профессионально-
му развитию преподавателей в  Ха-
тиньском университете (Центральный 
Вьетнам) на  этапе текущих образо-
вательных реформ. Охарактеризова-
ны 10 таких стратегий, в их числе как 
вневузовские, так и внутривузовские. 
Все они увязаны со специфическими 
социально-экономическими, культур-
ными и  политическими особенностя-
ми Вьетнама.
Ключевые слова: высшее обра-
зование, профессиональное разви-
тие преподавателей, стратегии про-
фессионального развития, специфи-
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В  последние десятилетия в  мировой научной литерату-
ре по  вопросам профессионального развития преподавателей 
сформировались четыре значимых тренда. Во-первых, профес-
сиональное развитие преподавателей на  рабочем месте при-
знано не менее важным с точки зрения обеспечения эффектив-
ности их деятельности, чем первоначальное обучение студентов 
на педагогических факультетах [Lieberman, Pointer Mace, 2008]. 
Во-вторых, если традиционно повышение квалификации пре-
подавателей предполагало тренинги на  рабочих местах и  обу-
чающие программы с  выдачей свидетельств или присвоением 
ученой степени, то  теперь акцент сместился в  пользу страте-
гий, реализуемых самим учебным заведением [Harris, Jones, 
2019; Opfer, Pedder, 2011; Webster-Wright, 2009]. В-третьих, про-
фессиональное развитие преподавателей проходит в  рамках 
учебных сообществ [Little, 2012]. И наконец, профессиональное 
развитие преподавателей занимает центральное место среди 
долгосрочных образовательных стратегий [Fullan, 2011; Lieber-
man, Pointer Mace, 2008]. Вьетнамская система образования на-
ходится в процессе реформирования, призванного расширить 
возможности для подготовки кадров высокого уровня, которые 
обеспечат дальнейшее успешное развитие страны.

Объектом данного исследования стал Хатиньский универси-
тет, расположенный в  Центральном регионе Вьетнама, где до-
статочно эффективно реализуются различные стратегии про-
фессионального развития преподавателей. Ключевой вопрос 
исследования: какие стратегии профессионального развития 
преподавателей реализуют в  Хатиньском университете сей-
час, когда вьетнамским университетам рекомендовано актив-
но включаться в  процесс серьезных реформ, направленных 
на улучшение качества образования?

Проведен качественный анализ практик профессионального 
развития преподавателей, используемых в Хатиньском универ-
ситете, на  основании интервью с  преподавателями и  руковод-
ством университета. Используемые практики изучались так-
же путем прямого наблюдения и  анализа регламентирующих 
документов. Основная цель работы — представить аналитиче-
ские данные, которые, возможно, окажут влияние на стратегии 
и практики профессионального развития преподавателей, при-
меняемые в  системе высшего образования Вьетнама в  целом. 
Исследование позволило также критически оценить зарубеж-
ные научные публикации по вопросам профессионального раз-
вития преподавателей.

В  последние десятилетия фокус исследований, посвященных 
педагогическому образованию, сместился на  разносторон-
нее профессиональное развитие учителей, непосредственно 

1. Профессио-
нальное развитие 
преподавателей 
как непрерывная 
деятельность
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внедренное в  профессиональную деятельность [Harris, Jones, 
2019; Vescio, Ross, Adams, 2008; Webster-Wright, 2009]. Профес-
сиональное развитие рассматривается теперь как постоянный 
процесс, который начинается с  обучения будущего преподава-
теля в вузе и продолжается в течение всей его профессиональ-
ной карьеры [Harris, Jones, 2019; Little, 2012]. Это непрерывная 
деятельность, в ходе которой преподаватели осваивают новые 
предметные знания, новые обязанности и педагогические навы-
ки [Hallinger, Liu, 2016; Opfer, Pedder, 2011].

В  самом общем виде выделяются два типа стратегий про-
фессионального обучения преподавателей: внутри- и вневузов-
ские. Внутри учебного заведения используются такие страте-
гии, как тренинги на  базе вуза, наблюдение преподавателей 
за  работой коллег; вне учебного заведения — тренинги и  про-
граммы повышения квалификации с выдачей свидетельств или 
присвоением ученой степени. В научной литературе упоминают-
ся также различные формы самоуправляемого профессиональ-
ного обучения преподавателей, в  ходе которого они самостоя-
тельно совершенствуют свои профессиональные навыки путем 
самообразования или принимая участие в  групповой учебной 
деятельности. Преподаватели могут заниматься профессио-
нальным развитием по собственному желанию или под влияни-
ем внешних сил, таких как требования ректора, руководителей 
факультетов, районных или региональных образовательных ве-
домств, добровольно или вынужденно.

Немало исследований в  последние годы посвящено изуче-
нию возможностей для профессионального развития на рабочих 
местах [Hallinger, Liu, 2016; Timperley, 2011]. Профессиональное 
обучение может осуществляться как формализованно — в  рам-
ках программ повышения квалификации, научно-исследова-
тельских групп преподавателей, наблюдения преподавателей 
за  работой коллег, наставничества и  коучинга [Little, 2012; Tim-
perley, 2011; Webster-Wright, 2009], так и  неформально, напри-
мер посредством коллективного обмена мнениями и  свобод-
ного общения [Little, 2012; Somprach, Tang, Popoonsak, 2016]. 
Нормы и  правила, действующие на  рабочих местах, также по-
буждают преподавателей сотрудничать и  стимулируют пози-
тивные изменения в  учебных заведениях [Rosenholtz, 1989; 
Tran, Hallinger, Truong, 2018; Tran et al., 2020]. Исследователи 
из ряда восточноазиатских государств, в том числе Китая, Гон-
конга, Сингапура и Таиланда, изучают влияние социокультурных 
и  политических особенностей этих стран на  отношение препо-
давателей к  профессиональному развитию и  их усилия в  этом 
направлении. Нормы конфуцианства, получившего распро-
странение среди многих восточноазиатских народностей, по-
буждают преподавателей верить в  ценность обучения. Напри-
мер, во вьетнамской культуре хороший или даже совершенный 
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человек не  только профессионально компетентен, но  и  демон-
стрирует моральные качества, отвечающие нормам конфуци-
анства, в  частности стремится к  знаниям [Borton, 2000; Dal-
ton et al., 2005; Qian, Walker, 2013; Wang, 2016]. Таким образом, 
отличительной чертой «хорошего преподавателя» становится 
стремление постоянно учиться и развиваться и в части мораль-
ных качеств (Дэ), и в части знаний в предметной области и пе-
дагогических навыков (Тай) [Nguyen, 2003].

Мы провели качественное ситуационное исследование [Yin, 
2014] с  целью представить различные стратегии профессио-
нального развития, реализуемые в  Хатиньском университете. 
Мы стремились рассмотреть стратегии профессионального раз-
вития преподавателей в  обычных и  особых ситуациях, изучая 
действия и  замечания людей, а  также документальные свиде-
тельства [Denzin, Lincoln, 2018; Patton, 2015]. Достоверность по-
лученных данных обеспечена использованием трех источников 
информации: интервью с ректором, анкетирования преподава-
телей, наблюдений и  анализа документов, их объективностью 
(мы просили респондентов подтвердить информацию, получен-
ную в ходе интервью с ректором) и контрольным отслеживани-
ем — согласно рекомендациям М. Паттона [Patton, 2015].

Мы использовали целевую выборку, предназначенную для вы-
явления «информативных случаев, изучение которых прольет 
свет на  изучаемую проблему» [Ibid. P. 169]. Объектом исследо-
вания был выбран Хатиньский университет как авторитетное 
в своей провинции учебное заведение. Прежде всего мы сочли 
важным провести интервью с ректором. Кроме того, нам требо-
валось его разрешение, чтобы раздать анкеты преподавателям.

В Хатиньском университете 360 сотрудников (из них 210 пре-
подавателей) и  8  тыс. студентов. По  словам ректора, профес-
сиональное развитие преподавателей — неотъемлемая состав-
ляющая успешности университета.

Данные были получены в  ходе полуструктурированных интер-
вью с ректором, из открытых анкет, которые мы раздали препо-
давателям, и в результате прямых наблюдений за реализацией 
стратегий профессионального развития преподавателей в  уни-
верситете. Полуструктурированные интервью [Patton, 2015] мы 
проводили с  целью выяснить, какова позиция ректора, какие 
методы управления он использует и  как проводится профес-
сиональное обучение преподавателей. Точка зрения препода-
вателей была сформулирована в ответах на открытые вопросы 
анкеты, посвященные в  основном потребностям преподава-
телей и  их мотивации, а  также практикам профессионального 

2. Организация 
исследования
2.1. Метод

2.2. Выборка

2.3. Сбор данных
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развития, используемым в  университете. На  встречах с  препо-
давателями мы раздали 200 анкет, 165 из  них нам вернули за-
полненными (доля ответивших — 82,5%). Чтобы получить более 
подробные данные и проверить информацию, предоставленную 
ректором и  преподавателями, мы в  течение трех месяцев на-
блюдали, как реализуются стратегии профессионального разви-
тия в университете. Эти наблюдения позволили внести ясность 
в  те  вопросы, которые остались у  исследователей после обра-
ботки интервью и анкет, и стали третьим источником информа-
ции, который гарантирует объективность описанных результа-
тов [Patton, 2015].

Для обработки полученной информации мы использовали 
внутрикейсовый анализ [Patton, 2015; Yin, 2014]. Сначала мы 
закодировали данные в соответствии с их источниками. Затем 
проанализировали весь массив данных, уделив особое внима-
ние стратегиям профессионального развития преподавателей, 
используемым в университете, и с помощью открытого и осево-
го кодирования сформировали перечень этих стратегий.

Мы установили, что в университете используются 10 стратегий 
профессионального развития. Их можно разделить на  внутри- 
и вневузовские.

Повышение квалификации с  присвоением ученой степени рек-
тор Тхай Нгуен оценил как важную и  эффективную стратегию. 
Преподаватели также отмечали, что для них очень значимо на-
личие степени магистра гуманитарных наук (MA) или доктора 
философии (PhD). Согласно университетским статистическим 
данным, на  момент исследования 80% преподавателей имели 
степени MA или PhD (62 обладателя PhD и 100 обладателей MA). 
23 преподавателя проходили обучение для получения степени 
PhD (пятеро — в  иностранных университетах), 40 преподавате-
лей — обучение по программам MA.

Многие преподаватели прошли двух- или трехгодичное обу-
чение с  полной или частичной академической нагрузкой в  уни-
верситетах Ханоя и города Хюэ. Чтобы получить степень MA или 
PhD, им пришлось преодолеть множество трудностей, прежде 
всего финансовых. Некоторые преподаватели описали свои 
впечатления, отвечая на вопросы анкеты:

…Два года я  проходил обучение с  полной академической на-
грузкой по программе MA в Ханойском государственном уни-
верситете, и  это время запомнилось мне как полное и  бла-
гоприятных возможностей, и  трудностей. Совершенствуя 

2.3. Анализ данных

3. Стратегии 
профессиональ-

ного развития 
преподавателей
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свои знания, как того требовали моя работа, репутация 
и  профессиональные потребности в  будущем, я  столкнулся 
с  множеством препятствий, включая нехватку денег и  вре-
мени. Я,  женатый человек с  двумя детьми, жил в  общежи-
тии для сотрудников университета, и мы с женой вынуждены 
были экономить на  всем, чтобы просто выжить. Мой месяч-
ный оклад составлял 4 500 000 вьетнамских донгов1, оклад 
жены — 3 500 000 вьетнамских донгов. Мой оклад едва по-
крывал мои весьма скромные затраты на жизнь в Ханое. По-
этому я ограничил поездки домой и занялся репетиторством 
с детьми из богатых ханойских семей. Моей жене, на плечи 
которой в мое отсутствие легла забота о детях и всей семье, 
пришлось взять дополнительные академические часы, что-
бы побольше заработать. Я  оцениваю совокупные затраты 
на обучение для получения степени MA примерно в 100 мил-
лионов вьетнамских донгов. Удивляюсь, как нам удалось пе-
режить и преодолеть такие трудности. Я так благодарен сво-
ей жене — преданной, как истинная вьетнамская женщина: 
она помогла мне с успехом завершить обучение (T9).

Как трудно было мне, вьетнамке, учиться и  жить вдали от 
мужа и  дочери, которой только исполнился год, в  течение 
двух лет! В придачу к финансовым трудностям я невыносимо 
скучала по мужу и особенно по маленькой дочке. Я плакала 
ночами — так мне их не  хватало, хотела даже прервать обу-
чение. Но поддержка мужа и всей семьи и моя личная ответ-
ственность придавали сил. Однажды, помню, я приехала из 
Ханоя навестить мужа и дочку в нашей комнате в общежитии 
и, подойдя к окну, увидела, что они заснули на полу, а вокруг 
разбросаны игрушки. Слезы навернулись на глаза, смешан-
ные чувства охватили меня… Я  понимала, что без женской 
руки в доме все будет вверх дном, в беспорядке. И чувство-
вала вину. Но  я  все-таки окончила курс с  отличием и  полу-
чила степень MA. Сейчас я прохожу обучение по программе 
PhD, тоже в  Ханое, но  мне уже не  так трудно, как было, ко-
гда я получала степень MA. Нужно посвящать время научной 
работе, ездить в  Ханой и  изыскивать деньги, но  это все  же 
не то, что в прошлый раз (T18).

Я  проходил обучение по  программе PhD в  Новой Зеландии 
четыре года. Это было очень сложное время для меня и моей 
семьи, ведь мы столкнулись с множеством трудностей: я жил 
вдали от  дома на  скромную стипендию от  государства, по-
этому не мог забрать к себе жену и троих детей; я с трудом 

	 1	 180 долларов США.
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преодолевал языковый барьер, да  и  академическое обу-
чение отнимало много времени и  сил. Я  очень благодарен 
своей жене: ей многим пришлось пожертвовать, пока меня 
не было дома так долго (T12).

Ректор сообщил, что поощряет желание преподавателей полу-
чить ученую степень и поддерживает их и морально, и матери-
ально. В университете не хватает сотрудников со степенью PhD, 
и ректор призвал преподавателей изучать английский язык, что-
бы получить стипендию для обучения по  программам PhD или 
MA за границей, — это обеспечит преимущества и самим препо-
давателям, и университету. Преподавателям, желающим повы-
сить ученую степень, необходимо подать заявку, при этом прио-
ритет отдается более молодым. Случается, что слишком много 
преподавателей одновременно выражают желание учиться и со-
трудников на  замену не  хватает. Тогда им приходится учиться 
по очереди. Ректор Тхай Нгуен пояснил:

Мы отдаем предпочтение преподавателям факультетов, где 
обладателей PhD мало. Эти преподаватели регистрируют-
ся у себя на факультете, факультет подает нам список, и мы 
решаем, кто поедет учиться первым. Мы стремимся обеспе-
чить нашим преподавателям возможность повысить ученую 
степень, соблюдая все принципы и  правила, предписывае-
мые государством, Министерством образования и  профес-
сиональной подготовки и  властями провинции. Препода-
ватели сохраняют прежний оклад, провинция покрывает их 
транспортные расходы, а  также оказывает дополнительную 
помощь. Делегация преподавателей во  главе со  мной или 
заместителем ректора обычно присутствует на  защите ди-
пломов — мы приходим поддержать наших докладчиков, вру-
чить цветы.

По  словам преподавателей, в  процессе обучения среди са-
мых трудноразрешимых оказываются финансовые проблемы. 
Да, преподаватели получают помощь от университета и провин-
ции, но, чтобы пройти курс MA или PhD во вьетнамском универ-
ситете, требуется изыскать очень большую сумму денег. Многие 
очень хотят повысить квалификацию, но  не  могут преодолеть 
трудностей, связанных с  нехваткой денег и  семейными обяза-
тельствами. Вот что написал один преподаватель:

Я  намеревался пройти обучение по  программе PhD, но не 
смог накопить достаточно денег для его оплаты. Даже с уче-
том помощи от  университета и  провинции мне нужно было 
примерно 250 миллионов вьетнамских донгов, чтобы окон-
чить курс (T14).
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Преподаватели отмечали, что очень благодарны ректору за мо-
ральную и финансовую поддержку. В ответах на вопросы нашей 
анкеты встречались такие утверждения: «Ректор всегда поощря-
ет наше желание повысить ученую степень» (T28), «Он высоко 
оценивает усилия преподавателей, преодолевающих трудности 
в процессе обучения» (T24), «Наш ректор стремится создавать 
механизмы и  условия, которые позволили  бы нам обучаться 
по долгосрочным программам» (T125).

Ректор Тхай Нгуен объяснил, что, поскольку учебное заведе-
ние имеет статус университета, решение профессиональных 
вопросов здесь главным образом находится в прямом ведении 
Министерства образования и  профессиональной подготовки. 
Преподаватели университета, например, часто принимают уча-
стие в  конференциях, тренингах, обучающих курсах и  семина-
рах, организуемых министерством или другими университетами. 
Тхай Нгуен отметил, что в последние годы тренинги посвящены 
в основном образовательной реформе, в том числе пересмотру 
целей обучения, замене учебников, реформированию педаго-
гических методик. Педагогическая подготовка — важное направ-
ление деятельности университета, и преподаватели, обучающие 
будущих педагогов, должны разбираться в этих вопросах, чтобы 
готовить студентов эффективнее. Поэтому ректор и  его заме-
стители уделяют этой теме повышенное внимание. В настоящее 
время министерство проводит в  жизнь реформы с  целью усо-
вершенствования системы образования. С  2010 г. деканы или 
заместители деканов всех факультетов прошли тренинги, по-
священные образовательным реформам. После тренинга, для-
щегося, как правило, одну неделю, преподаватели, принявшие 
в  нем участие, должны передать новые знания коллегам, орга-
низовав встречу или семинар. Один преподаватель английско-
го языка написал:

Декан разъяснил нам множество вопросов, связанных с об-
разовательной реформой. Эти объяснения помогли нам по-
нять ее детальнее. Частично мы можем использовать но-
вые знания, особенно о  способах коммуникации, в  работе 
со студентами (T19).

Преподавателям рекомендуют направлять свои научные статьи 
для рассмотрения и  публикации в  материалах конференции — 
на реализацию этой стратегии профессионального развития им 
выделяются средства и время. Журналы с материалами конфе-
ренции преподаватели, в  ней участвовавшие, распространяют 
затем среди коллег на своем факультете.

Указанные стратегии профессионального обучения реализу-
ются за счет внешнего финансирования — со стороны универси-

3.1.2. Конференции, 
тренинги, обучающие 
курсы и семинары



136� Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2020. № 2

МЕЖДУНАРОДНАЯ КОНФЕРЕНЦИЯ «ИННОВАЦИИ В МЕТОДАХ ОБУЧЕНИЯ  
И ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ПОДГОТОВКЕ УЧИТЕЛЕЙ» 

тетов или региональных ведомств. В любом случае программы 
тренингов и краткосрочных учебных курсов проходят проверку, 
получают предварительное одобрение, и  участие в  них зачи-
тывается преподавателям в  ходе дальнейшей аттестации. Уча-
стие может быть добровольным, рекомендованным (например, 
деканом или ректором) или обязательным (если речь идет, на-
пример, об  учебных курсах, прохождения которых требует ми-
нистерство). Однако часто такие курсы, по словам преподавате-
лей, не оправдывают их ожиданий. Полученные знания «подчас 
абстрактны, оторваны от  действительности и  неприменимы 
на наших занятиях» (T46).

По словам ректора, поскольку Хатиньский университет — моло-
дое учебное заведение, передовых и опытных преподавателей 
в нем немного, особенно «обладателей PhD с большим опытом». 
Поэтому администрация часто организует посещение других 
университетов. Тхай Нгуен пояснил:

Посещение других университетов может проходить в двух фор-
матах. В  первом случае университет посещает делегация ру-
ководителей и преподавателей. Обычно она состоит из пяти 
участников — представителей администрации и  разных фа-
культетов. Такая делегация посещает какой-либо авторитетный 
университет и перенимает опыт в части эффективного управ-
ления университетом, факультетами, сотрудниками и студен-
тами, совершенствования преподавания, обучения, иссле-
довательской деятельности и  так далее… Во  втором случае 
университет посещает один преподаватель или группа препо-
давателей. Такой порядок четко определен: преподаватели мо-
гут посещать другие университеты и иные учебные заведения, 
если считают, что это принесет им большую пользу в педаго-
гической или исследовательской деятельности. Однако чтобы 
получить мое одобрение, преподаватели должны представить 
заявление о намерениях, где детально будут указаны цели та-
кого посещения, его продолжительность и способы, которы-
ми преподаватель сможет распространить полученные знания 
среди коллег. После того как одобрение получено, препода-
вателю выдаются авансом деньги на дорогу и размещение.

Некоторые преподаватели упоминали в  анкетах о  таких посе-
щениях и сообщали, что многому научились у коллег из других 
университетов. Многие конкретизировали: «от коллег из других 
университетов мы получаем полезные материалы — учебные по-
собия, новые знания по учебной программе, научно-исследова-
тельский опыт» (T32), «узнаем, как организовывать групповое 
обучение и  студенческие клубы» (T69), «их факультетская биб-
лиотека очень эффективно организована и  используется, нам 

3.1.3. Посещение 
других университетов
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стоит поучиться» (T57), «получил практические знания в  части 
проведения исследований и публикации статей, и это меня мо-
тивировало» (T65).

Каждый преподаватель университета обязан раз в две — четыре 
недели посещать хотя бы одно занятие другого преподавателя. 
Заметки о таких посещениях ведутся в тетради, которую в кон-
це семестра или учебного года проверяют руководители сек-
ций, факультетов или представители департамента по научной 
работе. По словам ректора, более всего поощряются и поддер-
живаются взаимные посещения занятий в  особые дни, напри-
мер в  Международный женский день, День вьетнамского учи-
теля и  т. д. После таких посещений рекомендуется проводить 
обсуждения.

Однако преподаватели не  считают целесообразным рас-
пространение практики взаимных посещений занятий. В  уни-
верситете множество специальных дисциплин в рамках одного 
факультета и  множество специализаций даже в  рамках одной 
дисциплины. Следовательно, детально обсудить содержание 
наблюдаемых занятий преподаватели не  могут и  вместо этого 
чаще всего фокусируются на оценке методов обучения. Этим от-
части и объясняется, почему «взаимонаблюдение в университе-
те не  слишком популярно». Женщина-преподаватель с  20-лет-
ним опытом работы написала:

Вообще говоря, учиться друг у друга в ходе взаимонаблюде-
ний можно. Однако зачастую мы преподаем разные поддис-
циплины и поэтому друг от друга получаем знания не столько 
по предмету, сколько по методике преподавания (T10).

Похожие утверждения мы встретили в  анкетах девяти других 
преподавателей.

Большинство преподавателей в  анкетах упоминали о  неэф-
фективности взаимонаблюдений. По-видимому, либо админи-
страция, либо преподаватели не  уделяют взаимонаблюдению 
достаточного внимания.

В  рамках нашего исследования было проведено восемь 
взаимонаблюдений на четырех факультетах (по два на каждом). 
Полевые записи подтверждают замечания преподавателей:

Преподаватели, по-видимому, много обсуждают методы обу-
чения, в  том числе хронометраж занятия, поведение пре-
подавателя по  отношению к  студентам, организацию ра-
боты в  классе и  так далее… Только преподаватели одного 
и  того  же предмета высказывают мнения по  поводу содер-
жания урока и знаний в предметной области (полевые запи-
си, 7 марта 2019 г.).

3.2. Внутривузов-
ские стратегии 
профессионального 
обучения
3.2.1. Наблюдение 
преподавателей 
за работой коллег 
на занятиях



138� Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2020. № 2

МЕЖДУНАРОДНАЯ КОНФЕРЕНЦИЯ «ИННОВАЦИИ В МЕТОДАХ ОБУЧЕНИЯ  
И ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ПОДГОТОВКЕ УЧИТЕЛЕЙ» 

На  каждом факультете университета ведется обучение по  мно-
жеству дисциплин и  специальностей. Например, на  факульте-
те естественных наук изучаются математика, физика, химия, 
информатика, биология. Каждая дисциплина также разделе-
на на  множество поддисциплин. В  число математических под-
дисциплин входят высшая алгебра, геометрия и многие другие. 
Каждый преподаватель ведет одну-две поддисциплины — это 
его основная специализация. Поэтому вносить свои идеи от-
носительно знаний по  предмету на  стадии обсуждения после 
наблюдения для преподавателей затруднительно. По-видимо-
му, учиться, наблюдая за  коллегами, лучше всего получается 
у  преподавателей факультета английского языка. Хотя за  каж-
дым из  них закреплено несколько предметов, например фоне-
тика, методология, английская или американская литература 
и культура, грамматика, четыре языковых навыка, преподавате-
ли могут иметь свои соображения по поводу предметов, не яв-
ляющихся их специализацией, поскольку изучают эти предме-
ты в университете:

Я  не  так хорошо разбираюсь в  каждой поддисциплине, как 
преподаватели, на  ней специализирующиеся. Однако могу 
иметь некоторые соображения по поводу наблюдаемых уро-
ков, например относительно интонаций, конструкций, мето-
дов (T43).

Согласно уставу факультетские научные собрания проводятся 
раз в  неделю. «Такие мероприятия часто проходят в  форме се-
минаров факультетского уровня» (ректор Тхай Нгуен). В  нача-
ле учебного года преподаватели каждого факультета определя-
ют темы этих семинаров. Каждый преподаватель может выбрать 
тему (темы) семинара, который он хочет провести, и подать за-
явку. Затем на  основании перечня тем составляется расписа-
ние семинаров. Экземпляры расписания направляются руко-
водству факультета и на остальные факультеты, на случай если 
и  другие преподаватели захотят принять участие. Каждый пре-
подаватель также получает экземпляр расписания, чтобы подго-
товиться к семинару. По мнению большинства преподавателей, 
такая стратегия полезна, поскольку можно выбрать тему, под-
готовить доклад, открыто его обсудить и узнать мнение коллег.

На профессиональных научных собраниях также могут пред-
ставить свои доклады преподаватели, которые недавно посети-
ли тренинги, организованные министерством, конференции или 
другие университеты и  получили новую интересную информа-
цию, либо самостоятельно прочли нечто, заслуживающее вни-
мания. Не  все преподаватели, однако, уверены в  эффективно-
сти подобных собраний:

3.2.2. Профессио-
нальные научные 

собрания
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Вообще-то я считаю научные собрания полезными и необхо-
димыми для преподавателей. Однако некоторые темы дале-
ки от жизни и не слишком интересны, потому что плохо под-
готовлены, и не все преподаватели активно и с энтузиазмом 
участвуют в дискуссиях. Порой они формальны (T6).

По  словам ректора, университет поощряет проведение таких 
семинаров:

Если у кого-то из членов администрации есть время, мы так-
же принимаем участие в этих семинарах. Таким образом мы 
и  контролируем, и  учимся одновременно. Мы смотрим, на-
сколько эффективны и  успешны такие семинары, и  можем 
извлечь какой-то опыт на  будущее. На  проведение крупных 
семинаров даже выделяется финансирование.

Когда молодой преподаватель поступает на работу в универси-
тет, ему назначают наставника — опытного преподавателя. Но-
вичок может консультироваться с наставником по научным и пе-
дагогическим вопросам, по  поводу планов занятий, методик 
и практик, используемых в вузе. Судя по результатам проведен-
ного наблюдения, большинство преподавателей охотно и  с  эн-
тузиазмом обмениваются опытом и  делятся знаниями друг 
с другом, когда представляется такая возможность.

Не только преподаватели-новички, но и наставники считают 
наставничество полезным. Преподаватель с 24-летним педаго-
гическим опытом написал:

Направляя и поддерживая молодых преподавателей, я могу 
и сам совершенствоваться. Мне приходится искать и изучать 
новый материал, да и сами молодые преподаватели подска-
зывают интересные идеи (T83).

По словам Тхай Нгуена, университет поощряет взаимообучение 
преподавателей: «Обмен мнениями по  профессиональным во-
просам среди преподавателей с разным опытом педагогической 
работы мы всегда поощряем… Общение на профессиональных 
собраниях, в ходе семинаров и взаимонаблюдений показывает, 
что это необходимо».

Большинство преподавателей в  анкетах положительно оце-
нивают практику коучинга:

Никто не  совершенен. Поэтому мы должны учиться друг 
у друга, обмениваясь мнениями и обсуждая профессиональ-
ные вопросы (T82).

В ходе наблюдений получены подтверждения того, что препода-
ватели университета делятся друг с другом идеями.

3.2.3. Коучинг 
и наставничество
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По  словам ректора, семинары организуются каждые полтора 
месяца. Представители факультетов и администрации, основы-
ваясь на  учебном плане, задачах на  учебный год и  требовани-
ях министерства, обсуждают и  отбирают темы для семинаров. 
Когда темы определены, экземпляры их перечня рассылаются 
всем сотрудникам, чтобы те могли высказать замечания и пред-
ложения и сформулировать свои идеи или подготовить доклады 
к семинарам. Ректор объяснил:

Мы поручаем нескольким опытным преподавателям подгото-
вить доклады. Остальным преподавателям предлагаем гото-
вить доклады тоже. Обычно за  10 дней до  семинара препо-
даватели должны прислать проекты докладов в  оргкомитет 
для одобрения и  сообщить о  примерной продолжительно-
сти своего выступления.

Чтобы разнообразить формат семинаров, часто на  них пригла-
шают выступать известных, авторитетных ученых или профес-
соров из  других университетов. Преподавателям рекомендуют 
присутствовать на таких выступлениях, готовить вопросы спике-
рам. Предусмотрено обязательное проведение университетских 
и  факультетских конференций, поскольку для преподавателей 
это отличная возможность обменяться опытом — педагогиче-
ским и научно-исследовательским.

Преподаватели в  большинстве своем считают такие меро-
приятия полезными:

Я  считаю такие университетские семинары и  конференции 
необходимыми для своей педагогической и  научно-иссле-
довательской работы. Это отличная возможность для нас 
обменяться мнениями и опытом. Для меня особенно ценны 
семинары, темы которых тесно связаны с изменениями, про-
исходящими в ходе образовательных реформ… Есть возмож-
ность послушать выступления знаменитых ученых — это инте-
ресно (T7).

Руководство факультетов также приглашает ученых выступать 
перед своими сотрудниками. Расходы, связанные с такими ви-
зитами, берет на  себя университет. Около 150 преподавате-
лей отметили, что ректор или его заместители регулярно при-
сутствуют на семинарах, задают вопросы и принимают участие 
в дискуссиях:

Я  часто вижу ректора или его заместителей на  семинарах, 
особенно университетского уровня. Он внимательно слушает 
доклады, делает записи, задает много вопросов (T9).

3.2.4. Университет-
ские семинары, 

конференции 
и выступления 

известных ученых
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И  ректор университета, и  преподаватели признают исключи-
тельную важность научной работы на  ступени высшего обра-
зования. Необходимый показатель для каждого преподава-
теля — не  менее 180 часов научно-исследовательской работы 
в  год: это научные исследования, подготовка статей для науч-
ных журналов, публикаций в  материалах конференций, сбор-
никах и  т. д. Ректор отметил, что педагогическая нагрузка пре-
подавателей университета установлена в  объеме 8 академи-
ческих часов в неделю, чтобы они имели возможность уделять 
больше времени научно-исследовательской работе и  самооб-
разованию.

Тхай Нгуен описал регламент научной работы преподавате-
лей университета. В  начале учебного года (15  августа) препо-
даватели вносят свои предложения по тематике исследований. 
Составленный перечень тем направляется в  университетский 
департамент по  научной работе. Затем преподаватели пред-
ставляют свои предложения по  тематике исследований на  фа-
культетских собраниях. Аудитория комментирует и задает высту-
пающим вопросы по теме исследования. В апреле следующего 
года на каждом факультете проходят семинары с презентация-
ми научно-исследовательских работ. Сотрудникам других фа-
культетов сообщают о  предстоящем семинаре и  приглашают 
принять участие. Приглашение направляется и  членам учебно-
го совета. Преподаватели по очереди представляют свои науч-
ные работы. Докладчики отвечают на вопросы присутствующих, 
слушают их отзывы. В конце мероприятия сотрудники факульте-
та согласно установленным критериям оценивают работы сво-
их коллег в ходе тайного голосования. В зависимости от уровня 
научной работы она может оцениваться на  факультетском се-
минаре, или в  университетском научном совете (работы уни-
верситетского уровня), или в  органах управления образовани-
ем данной провинции, или в  министерстве. Как отметил Тхай 
Нгуен, ему хотелось бы, чтобы преподаватели уделяли больше 
внимания этой стратегии профессионального обучения. Препо-
давателям, чьи работы получают высокие оценки, выплачивает-
ся денежное вознаграждение. Публикации в научных журналах 
международного уровня, особенно индексируемых в ISI, Scopus, 
в  отечественных журналах или сборниках материалов крупных 
конференций, также являются обязательными для преподава-
телей — это еще один способ повышения их научно-исследова-
тельских компетенций. Тхай Нгуен пояснил:

Мы понимаем, что журналы, индексируемые в ISI или Scopus, 
оказывают значительное влияние на рейтинг и престиж уни-
верситетов, так  же как и  наличие сотрудников с  ученой сте-
пенью, и  поэтому поощряем преподавателей, в  том числе 
в качестве поддержки выплачиваем некоторое материальное 

3.2.5. Научные 
исследования, 
публикации,  
эксперименты
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вознаграждение — правда, всего 10 миллионов вьетнамских 
донгов — ведущим авторам публикаций в журналах, индекси-
руемых в ISI и Scopus, в то время как крупные университеты 
выплачивают десятки миллионов вьетнамских донгов.

Преподаватели, безусловно, понимают значимость научных ис-
следований и публикаций как для собственного профессиональ-
ного роста, так и  для повышения престижа университета. Од-
нако ежегодно выполнять научное исследование им непросто. 
Некоторые отмечали, что трудно подобрать интересную и  по-
лезную тему для исследования. Кроме того, по  словам препо-
давателей, добротная научная работа требует временных и фи-
нансовых затрат, отнимает много энергии:

За  много лет я  провел немало научных исследований, они 
были признаны. Хотя университет пытается поддержать нас 
и поощряет, выплачивая вознаграждения, мне пришлось по-
тратить много собственных средств, чтобы провести иссле-
дование качественно. К тому же нелегко ежегодно подбирать 
новую тему (T100).

Безусловно, статьи, индексируемые в  ISI или Scopus, весь-
ма значимы, но таким преподавателям, как мы, публиковать 
подобные статьи трудно: во‑первых, из-за языкового барь-
ера — они должны быть на  английском, во‑вторых, из-за ис-
точников и, в‑третьих, наши методы исследования устарели 
и не соответствуют западным. Все это мешает нам публико-
ваться в известных международных журналах (T35).

Эти комментарии подтверждаются нашими наблюдениями.
Ректор назвал научную деятельность преподавателей «фор-

мой самообразования, которая постоянно стимулирует их инте-
рес к своей работе»:

Все преподаватели ежегодно берутся за осуществление по-
добных проектов и после делятся друг с другом результата-
ми — а значит, прогрессирует весь университет. Публикации 
в журналах международного уровня, входящих в ISI и Scopus, 
мы оцениваем высоко и поощряем за них преподавателей.

Ректор, по его словам, старается сделать так, чтобы преподава-
тели были лучше осведомлены о значимости самообразования 
и более ответственно подходили к этой деятельности:

Преподаватели должны понимать, насколько самообразо-
вание и  вообще обучение на  протяжении всей жизни спо-
собствует их успешной профессиональной деятельности 

3.2.6. Самоуправляе-
мое обучение
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в  университете. Они должны подавать пример обучения 
на  протяжении всей жизни студентам — будущим препода-
вателям. Я и сам подаю пример преподавателям, регулярно 
участвуя в реализации различных стратегий профессиональ-
ного образования.

Администрация отслеживает активность преподавателей в  са-
мообразовании и контролирует его эффективность. Во-первых, 
практикуется проверка так называемой тетради для сбора и на-
копления профессиональных знаний, которую ведут препода-
ватели. Также в  начале учебного года преподаватели должны 
сообщить, на какой научной области они намерены сосредото-
читься в этом году — например, иностранный язык, информати-
ка. В конце учебного года, в апреле-мае, преподаватели на фа-
культетском собрании рассказывают коллегам, как продвинулись 
в обучении и каких достигли результатов. Кроме того, преподава-
телям рекомендуют писать статьи для университетского научного 
журнала. Он выходит раз в три месяца, в нем публикуются ста-
тьи или исследования преподавателей Хатиньского и других уни-
верситетов. От  количества таких статей зависят итоговые рей-
тинги преподавателей, и они об этом знают, отметил Тхай Нгуен:

Все эти процедуры необходимы для того, чтобы преподава-
тели ответственнее подходили к  самообразованию. Таковы 
наши требования, и они мотивируют преподавателей непре-
рывно читать, учиться… Это довольно эффективно работа-
ет и уже дало определенные результаты — у преподавателей 
есть достижения.

Контроль за реализацией подобных стратегий находится в веде-
нии ректора (заместителей ректора) и  определенно указывает 
на авторитарный стиль руководства университетом.

Преподаватели подтверждают, что ректор уделяет большое 
внимание самообразованию как стратегии профессионально-
го развития преподавателей. Пять человек прокомментировали 
его действия. Один из них написал:

Ректор и его заместители ввели порядок, который заставля-
ет нас уделять больше внимания самообразованию. Неко-
торые преподаватели вынуждены подрабатывать, поскольку 
семье необходим дополнительный доход, или заняты семей-
ными делами, поэтому они либо ленятся, либо мало време-
ни отводят на самообразование.

Все преподаватели признают важность самостоятельного обу-
чения, но многим трудно найти на это время, особенно женщи-
нам, которые заняты в  том числе семейными хлопотами. По-
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этому самообразование среди преподавателей, по-видимому, 
распространено весьма неравномерно.

Звание лучшего преподавателя присуждается на  разных уров-
нях — факультета, университета и региона (провинции) или ми-
нистерства. В конце семестра или учебного года на факультет-
ских собраниях преподаватели на  основании перечня заслуг 
и  учитывая достижения каждого преподавателя, в  том числе 
научные исследования, путем тайного голосования присужда-
ют звания своим коллегам. Затем перечень преподавателей 
со  званиями направляется в  университетский научный совет 
для изучения и  одобрения. Такие звания мотивируют препо-
давателей и  служат основанием для повышения в  должности 
и увеличения оклада.

Итак, мы выделили и  описали стратегии профессионального 
обучения преподавателей, применяемые в  Хатиньском универ-
ситете. Разные преподаватели предпочитают разные стратегии, 
эти предпочтения зависят от  пола, возраста, компетентности, 
опыта и  семейного положения. Ректор Тхай Нгуен в  интервью 
подчеркнул необходимость использования разных стратегий, 
чтобы мотивировать разные категории преподавателей зани-
маться профессиональным развитием [Qian, Walker, 2013].

В  практике Хатиньского университета внутривузовские 
стратегии профессионального развития преподавателей пре-
восходят по  числу варианты обучения вне вуза. Различаются 
и причины, по которым преподаватели участвуют в реализации 
вневузовских стратегий (обучение с повышением ученой степе-
ни, посещение других университетов, участие в конференциях/
семинарах) и внутривузовских. Цель применения вневузовских 
стратегий — получить квалификацию, поднять свой профессио-
нальный престиж и  личную значимость. В  рамках «вьетнамско-
го менталитета», вьетнамской культуры высокая квалификация 
или научное звание есть видимые доказательства способно-
стей их обладателя, его репутация. Так квалификация становит-
ся конкретным основанием высокого престижа преподавателя 
в глазах университета, факультета, сообщества, представителей 
педагогической профессии [Tran et al., 2020]. М. Фуллан под-
черкивает эффективность «позитивного давления» как средства 
мотивировать преподавателя к  профессиональному обучению, 
побудить его меняться к лучшему [Fullan, 2011]. Однако, как по-
казало наше интервью, «позитивным» давление выглядит с точ-
ки зрения ректора как руководителя, а некоторые преподавате-
ли участвуют в  стратегиях профессионального развития лишь 
для того, чтобы «сохранить лицо» и  выполнить обязательные 
требования, предъявляемые университетом.

3.2.7. Звание 
«Лучший  

преподаватель»

4. Анализ
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Напротив, внутривузовские стратегии, по-видимому, наце-
лены именно на формирование у преподавателей практических 
знаний и педагогических навыков. Наблюдение за работой кол-
лег в  аудитории, коучинг и  наставничество, еженедельные на-
учные собрания, семинары, ежегодные научные исследования, 
публикации и эксперименты, самообразование могут быть доб-
ровольными и обязательными, инициироваться ректором, руко-
водством факультетов или преподавателями — в любом случае 
они закладывают долговечный фундамент для профессиональ-
ного развития преподавателей. С  точки зрения ректора, эти 
стратегии гарантируют, что все преподаватели будут участво-
вать в  непрерывном профессиональном развитии, и  оно даст 
преимущества и университету в целом, и каждому из препода-
вателей. Поэтому все преподаватели участвуют в  мероприяти-
ях, проводимых на базе университета. Однако, выполняя общие 
для всех требования, преподаватель может выбрать, на чем со-
средоточиться в  своем профессиональном развитии. Напри-
мер, молодые преподаватели могут предпочесть обучающие 
программы для получения ученой степени, наблюдение за  ра-
ботой коллег, обучение в  рамках коучинга и  наставничества. 
Опытные преподаватели могут больше времени посвятить про-
ведению семинаров для коллег, наставнической работе с моло-
дыми педагогами, получению звания лучшего преподавателя, 
ежегодным научным исследованиям, публикациям и  экспери-
ментам, самообразованию. Предоставление преподавателям 
выбора из  разных способов обучения отражает зрелый и  эф-
фективный подход к профессиональному образованию и совер-
шенствованию.

У нашего исследования была и другая цель — установить, су-
ществуют ли какие-то локальные особенности, характерные для 
профессионального обучения преподавателей именно в  этом 
конкретном вьетнамском университете. Исследователи, напри-
мер, отмечают такую характерную стратегию профессионально-
го развития в  китайских вузах, как объединение преподавате-
лей в научно-исследовательские группы [Paine, Fang, 2006]. Мы 
пришли к  выводу, что и  в  Хатиньском университете есть такие 
локальные практики: это и присвоение звания лучшего препода-
вателя, и еженедельные профессиональные научные собрания, 
и ежегодные научные исследования, публикации и эксперимен-
ты. Локальные они в  том смысле, что отражают социокультур-
ные и политические особенности вьетнамского общества. Вьет-
намская культура фактически заставляет стремиться ко всякого 
рода званиям и расти профессионально, поскольку такого рода 
признание заслуг улучшает репутацию человека. Кроме того, 
подход и к наблюдению за работой коллег, и к университетским 
конференциям и  семинарам, и  к  самообразованию в  Хатинь-
ском университете особый — типично вьетнамский.
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В  рамках коллективистской культуры Вьетнама, где люди 
склонны к  объединению, взаимозависимость членов групп 
и  личное неравнодушие гораздо важнее независимости [Va-
savakul, 2019]. И  такие стратегии, как обязательные для посе-
щения тренинги, университетские конференции и  семинары 
и  еженедельные профессиональные научные собрания, тому 
подтверждение. Эти стратегии, как и коучинг и наставничество, 
как и  взаимонаблюдение, дают преподавателям возможность 
распространить и усвоить ценности и правила университетского 
профессионального сообщества и  тем самым усовершенство-
вать свои знания, академические навыки, трудовые установки, 
расширить компетенцию.

Да,  такие «локальные практики» порождает социокультур-
ный уклад вьетнамского общества, но  это не  означает, однако, 
что все они хорошо работают. Преподаватели добровольно по-
дают заявки на обучение, желая повысить ученую степень, а по-
том сообщают, что в результате пережили серьезный стресс, не-
которые боялись провалиться, потерять лицо. Даже признавая 
значимость взаимонаблюдения, некоторые преподаватели го-
ворили, что чувствуют при этом страх и беспокойство. Поэтому, 
характеризуя эти стратегии как локальные, мы вовсе не  утвер-
ждаем, что все они безусловно эффективны. Более того, не-
которые стратегии, описанные в  нашем исследовании, могут 
и  не  прижиться в  других странах, с  иными социокультурными 
ценностями и нормами.

Ограничения проведенного исследования определяются его 
форматом: это ситуационное исследование отдельно взятого 
объекта. Хотя такой подход дает возможность глубоко изучить 
частный случай, полученные результаты нельзя распространить 
на другие университеты Вьетнама. В рамках дальнейших иссле-
дований предстоит определить, насколько типичен Хатиньский 
университет для вьетнамской системы высшего образования, 
оценив, в какой мере масштаб и интенсивность вовлечения его 
преподавателей в профессиональное развитие отражают ситуа-
цию во вьетнамской высшей школе в целом. Кроме того, в даль-
нейших исследованиях следует расширить выборку для более 
уверенного обобщения.

Это исследование предпринято с целью решить две задачи: за-
полнить существующий в  науке пробел относительно профес-
сионального обучения преподавателей в условиях современно-
го Вьетнама и  дополнить международную научную литературу 
по  этому вопросу, которой становится все больше. Исследо-
вание подкрепляет уже предпринятые ранее попытки описать 

5. Ограничения 
исследования

6. Заключение
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профессиональное обучение преподавателей в странах Запада 
(см., например, [Vescio, Ross, Adams, 2008]) и Восточной Азии 
[Paine, Fang, 2006; Qian, Walker, 2013].

На  протяжении всей своей карьеры преподаватель должен 
расти, развиваться, адаптироваться, приобретая новые пред-
метные знания и педагогические навыки, и поэтому профессио-
нальное развитие преподавателя является значимой стратегией 
достижения успешности для всего университета. Возможно, это 
первое исследование, где предпринята попытка описать стра-
тегии обучения преподавателей в традиционном для Вьетнама 
высшем учебном заведении.
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Lecturer professional development (LPD) plays a significant role in enhancing 
student achievement and school improvement. It is a process which starts du-
ring lecturer training at tertiary education institutions and extends to include 
job-embedded and collaborative professional learning opportunities for lec-
turers at their institutions. Many strategies for lecturer professional develop-
ment have been proposed in the literature on higher education. This qualitative 
case study investigation sought to identify various typical strategies employed 
to promote lecturer professional development at Ha Tinh University in Central 
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while others were offered externally. These strategies are described within the 
context of significant reforms being implemented in the higher education sec-
tor in Vietnam.
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Аннотация. Глобализованный мир 
ставит человека перед множеством 
вызовов, для ответа на которые еще 
на этапе школы необходимо вырабо-
тать соответствующие компетенции. 
Сформировать их — задача образо-
вания в интересах устойчивого разви-
тия. В Германии основное внимание 
в этом контексте направлено на раз-
витие системного мышления и  ком-
петенции оценивания. В  конструк-
тивистской модели обучения навы-
ки, на  развитие которых направлено 
образование в  интересах устойчиво-
го развития, формируются с  исполь-
зованием цифровых средств в  пре-
подавании.

Описан метод интерактивного обу-
чения, в  основе которого лежит про-
ектный подход и  создание так назы-
ваемых рефлексий. «Рефлексии» — это 
истории для размышления, своего 
рода сценарии, с  помощью которых 
можно моделировать реальные си-
туации. Учащимся предлагают исто-
рию, ее необходимо проанализировать 
и  принять аргументированное реше-
ние по проблеме, которой она посвя-
щена. Каждое решение влечет за  со-
бой те или иные последствия, которые, 
в свою очередь, являются отправными 
точками для дальнейших решений. Ис-
пользуя аудиоматериалы, иллюстра-
ции и  текстовые материалы, учащие-
ся должны взвешивать многочислен-
ные факторы, оказывающие влияние 
на  развитие ситуации, и  принимать 
сложные и неочевидные решения. Ис-
пользуемая в  качестве примера «ре-
флексия» посвящена проблеме изме-
нения климата. На  первом этапе раз-
работкой методических материалов 
и  моделей взаимодействия занима-
лись ученые и  эксперты. Затем к  со-
зданию «рефлексии» подключили пре-
подавателей и стали апробировать но-
вые методические материалы в классе. 
В статье описаны результаты примене-
ния «рефлексии» на занятиях в старших 
классах школы и определены критерии 
формирования компетенций, на разви-
тие которых направлено образование 
в целях устойчивого развития. На заня-
тиях учащиеся проявляли высокую за-
интересованность, поскольку для вы-
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Изменение климата является одной из  важнейших проблем 
современности. Как и  другие глобальные проблемы, измене-
ние климата обусловлено сложным набором взаимосвязанных 
факторов. Динамика этих взаимосвязей до  конца не  выясне-
на. Для глобальных проблем не  существует простых решений, 
и невозможно придумать такой вариант действий, при котором 
все останутся довольны. Эти проблемы сформулированы до-
статочно давно. В 1992 г. в Рио-де-Жанейро прошла Конферен-
ция ООН по окружающей среде, на которой 178 стран-участниц 
определили курс на  глобальное устойчивое развитие. Устойчи-
вое развитие должно «отвечать потребностям нынешнего поко-
ления, не  лишая будущие поколения возможности удовлетво-
рять свои потребности и самостоятельно выбирать свой образ 
жизни» [World Commission on Environment and Development, 1987. 
P. 27]. «Существуют четыре измерения устойчивого развития: 
общество, окружающая среда, культура и экономика. Они пере-
плетены, а  не  разделены. Устойчивое развитие — это парадиг-
ма мышления о будущем, в которой экологические, социальные 
и  экономические аспекты сбалансированы в  стремлении к  по-
вышению качества жизни» [UNESCO, 2019].

Устойчивое развитие во  многом остается лишь идеей, его 
сложно реализовать. Решающую роль в претворении принципов 
устойчивого развития в  жизнь может сыграть образование: за-
дав необходимые ориентиры, с его помощью можно воспитать 
поколение, четко осознающее вызовы настоящего и  будущего. 
Компетенции, которые должны быть сформированы у  учащих-
ся, в  немецкоязычной методической литературе по  географии 
представлены в  рамках «глобального образования» и  «обра-
зования в  интересах устойчивого развития». Среди этих ком-
петенций помимо умения видеть глобальную перспективу ука-
зываются также способность к  критическому самооцениванию 
и  готовность к  действию. При анализе и  оценке проблем не-
обходимо учитывать как экологические, экономические, со-
циокультурные и политические факторы, так и взаимодействие 
на  локальном, региональном и  глобальном уровнях [Schrüfer 
et al., 2013]. Учащиеся должны распознавать и  понимать гло-
бальные взаимосвязи; они должны иметь возможность разви-
вать и применять стандарты ценностей и влиять на сложные си-
стемы, направляя их в сторону устойчивого развития [Lauströer, 
Rost, 2008. S. 90].
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В  последние десятилетия образование в  интересах устойчиво-
го развития получает все большее признание по  всему миру, 
однако единое понимание методов реализации, формируемых 
компетенций и преследуемых целей пока не достигнуто не толь-
ко на  национальном, но  и  на  международном уровне [Nguyen, 
2017; Martens, Roorda, Cörvers, 2010; Thomas, Barth, Day, 2013]. 
ОЭСР заявляет, что «образование должно формировать навы-
ки, необходимые для воспитания активных, ответственных гра-
ждан, вовлеченных в жизнь общества» [OECD, 2018. P. 4]. Сре-
ди прочих в рамках проекта ОЭСР «Образование — 2030» были 
определены три дополнительные категории «преобразующих» 
компетенций: создание новой ценности, разрешение проблем 
и  противоречий, принятие ответственности [Ibid. P. 5]. Можно 
предполагать, что в результате более чем двух десятилетий на-
пряженных дискуссий по  вопросам образования в  интересах 
устойчивого развития наконец был достигнут международный 
консенсус в  отношении компетенций, которые должно фор-
мировать образование в  интересах устойчивого развития, — 
в 2017 г. ЮНЕСКО опубликовала перечень из 8 таких компетен-
ций [UNESCO, 2017]: системное мышление, прогностическая 
компетенция, правовая компетенция, стратегическое видение, 
умение сотрудничать, критическое мышление, развитое само-
сознание, комплексное решение проблем.

Системное мышление представляет собой умение выяв-
лять и осмысливать взаимосвязи, подвергать анализу сложные 
системы, понимать принципы взаимосвязи между системами 
в различных областях и на разных уровнях, действовать в усло-
виях неопределенности.

Прогностическая компетенция — это способность понимать 
и  оценивать многообразные варианты будущего (возможного, 
вероятного и желательного), формировать собственное четкое 
представление о  будущем, применять принцип предосторож-
ности, оценивать возможные последствия действий, учитывать 
риски и происходящие изменения.

Правовая компетенция означает способность понимать 
и критически оценивать нормы и принципы, обусловившие при-
нятие тех или иных мер, обсуждать значимость, принципы, цели 
и задачи устойчивого развития в условиях конфликта интересов 
и  необходимости достижения компромисса, наличия противо-
речий и неопределенности имеющейся информации.

Стратегическое видение заключается в  способности к  кол-
лективной разработке и осуществлению новаторских решений, 
направленных на повышение устойчивости на местном и более 
высоких уровнях.

Умение сотрудничать — это способность учиться у других, по-
нимать и  уважать потребности, точку зрения и  действия дру-
гих людей (эмпатия), откликаться на потребности других людей 

1. Компетенции, 
которые форми-

рует образование 
в интересах 
устойчивого 

развития
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и проявлять чувства к другим людям (эмпатическое лидерство), 
решать возникающие в  группе конфликты, участвовать в  кол-
лективном и  многостороннем взаимодействии, направленном 
на решение проблем.

Критическое мышление означает способность подвергать 
сомнению принятые нормы, подходы и мнения, критически оце-
нивать собственные взгляды, представления и  действия, от-
стаивать свою позицию в  дискуссиях по  вопросам устойчиво-
го развития.

Развитое самосознание включает способность критиче-
ски оценивать свою позицию в  непосредственном окружении 
и  в  обществе в  целом, умение непрерывно оценивать и  поощ-
рять чьи-то действия, считаться с чувствами и желаниями других.

Комплексное решение проблем — это важнейшее умение ис-
пользовать различные проблемно ориентированные подходы 
для решения сложных вопросов в  области обеспечения устой-
чивости и предлагать на основе вышеупомянутых компетенций 
жизнеспособные, комплексные и  справедливые решения, спо-
собствующие устойчивому развитию.

В  немецкоговорящем мире в  фокусе внимания образования 
в  интересах устойчивого развития оказываются компетенции 
системного мышления и  оценивания, которые обусловлива-
ют готовность к действию. При изучении моделей и концепций, 
лежащих в  основании выработки этих компетенций, обнаружи-
вается их соответствие некоторым компетенциям, сформули-
рованным ЮНЕСКО. Далее в статье эти компетенции будут рас-
сматриваться на частных примерах.

Глобальные проблемы характеризуются высокой степенью 
сложности и  наличием множества взаимосвязей. В  них мно-
гие переменные связаны друг с  другом и,  таким образом, мо-
гут рассматриваться как компоненты единой системы. Следова-
тельно, вмешательство в одну частную систему может повлечь 
за  собой нарушения на  глобальном уровне. Кроме того, из-за 
большого количества взаимосвязей предсказывать поведение 
и изменения системы становится трудно. Принимая то или иное 
решение, мы не  в  силах учесть все факторы и  прогнозировать 
все последствия для системы. Следовательно, мы вынужде-
ны учитывать риски и  учиться действовать в  условиях неопре-
деленности. Именно поэтому способность мыслить системно, 
т. е. понимать закономерности взаимодействия систем, стано-
вится ключевой в  решении сложных динамически развиваю-
щихся проблем [Frischknecht-Tobler, Kunz, Nagel, 2008. S. 12; 
Mehren, Rempfler, Ulrich-Riedhammer, 2014. S. 4–5]. Системное 
мышление включает описание, реконструкцию и  моделирова-

2. Системное 
мышление, 
оценивание 
и готовность 
к действию как 
главные цели

2.1. Системное 
мышление
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ние сложных областей реальности как систем, поиск объясне-
ний на  основе моделирования и  создание прогнозов с  учетом 
вероятностей и  возможных ограничений, а  затем — проектиро-
вание и  оценку возможностей для действий [Frischknecht-To-
bler, Kunz, Nagel, 2008. S. 20]. В развитии системного мышления 
можно выделить несколько этапов [Ibid.]. На первом этапе уча-
щиеся могут описывать системы на уровне элементов, взаимо-
отношений, обратной связи и взаимодействия. Они знакомятся 
с  эффектами обратной связи: балансирующим, усиливающим. 
На  следующем этапе важно усвоить логику изменения систем. 
Задача третьего этапа заключается в том, чтобы научиться про-
гнозировать будущее развитие систем на  основании поведе-
ния модели. На  финальном этапе можно переходить к  оценке 
возможных планов действий: что произойдет, если вмешаться 
в  систему и  изменить ее? Как данное вмешательство повлия-
ет на  другие элементы системы и,  возможно, на  другие систе-
мы в целом?

Глобальные проблемы не только сложны фактически, в силу их 
комплексной природы, но  и  неоднозначны с  этической точки 
зрения: системы ценностей в  разных сообществах разитель-
но различаются, разные люди вкладывают в понятие «правиль-
ное действие» разное содержание [Bögeholz, Barkmann, 2005. 
S. 211–214; Ohl, 2013. S. 6]. Именно в связи с этической сложно-
стью проблем необходимо, чтобы процессы, факты и  вариан-
ты оценивались с разных точек зрения. Чтобы понимать разные 
точки зрения и иметь возможность использовать это понимание 
в  качестве основы для принятия решений, необходимо опре-
делить основополагающие ценности [Ohl, 2013. S. 6]. Ценности 
ориентируют и  направляют действия. Исходно они формиру-
ются в  социуме, имеют конвенциональную природу и  поэто-
му автоматически воспринимаются подрастающим человеком 
как единственно возможные и  правильные. Поэтому учащего-
ся нужно научить любую точку зрения, которая изначально ви-
делась как единственно верная, считать относительной и,  как 
следствие, осознавать, что любая индивидуальная система цен-
ностей и личный взгляд на мир представляют собой социокуль-
турный конструкт [Thomas, 2006; Sahakian, Seyfang, 2018]. Осо-
знав этот факт, можно изменить угол зрения и начать учитывать 
другие мнения. Признавая существование разных систем цен-
ностей и рассуждая с позиций системного мышления, человек 
перестает действовать в  полярных координатах и  делить все 
на  «правильное» и  «неправильное», на  «хорошее» и  «плохое». 
Тем самым формируется еще одна компетенция — терпимость 
к  неопределенности и  неясности. Развитие навыков анализа 
проблемы в  условиях неполноты знания и  неопределенности 
также становится важной задачей.

2.2. Оценивание
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Согласно конструктивистской концепции обучения студент сам 
отвечает за  собственное обучение. Обучение понимается как 
активный процесс, в  рамках которого учащиеся упорядочива-
ют имеющуюся информацию и  выявляют взаимосвязи. Смысл 
обучения не  в  том, чтобы показывать учащимся нормативные 
сценарии поведения. Скорее, они должны сформировать соб-
ственные представления (по  возможности при минимальном 
внешнем влиянии) и  действовать в  соответствии с  ними, не-
смотря на  любые препятствия, с  которыми они могут столк-
нуться [Kyburz-Graber, Nagel, Odermatt, 2010. S. 22]. Учащиеся 
должны критически относиться к  заведенным порядкам [Lotz-
Sisitka et  al., 2015]. Возможные последствия собственных ре-
шений и действий зачастую бывает сложно адекватно оценить. 
К тому же в сложных системах решения никогда не могут быть 
однозначно правильными или неправильными, и часто человек 
испытывает чувство беспомощности или предъявляет к  себе 
чрезмерные требования. Формирование готовности к действию 
должно помочь учащимся принимать решения в  сложных об-
стоятельствах.

Для развития этих компетенций предлагаются различные ме-
тоды. При планировании уроков основное внимание уделяет-
ся конструктивистскому подходу. Учебная среда, выстроенная 
на конструктивистских принципах, предполагает активную роль 
учащегося в  формировании собственных знаний. Обучение яв-
ляется коллективным, протекает в  сотрудничестве и  управля-
ется самими учениками [Loyens, Gijbels, 2008]. Учебные ситуа-
ции должны быть аутентичными, сложными и многоуровневыми. 
Учитель из транслятора информации превращается в партнера 
ученика [Schulz-Zander, 2005; Rosa, 2012; 2017]. Использование 
цифровых медиа может способствовать продвижению конструк-
тивистского обучения. Цифровые медиа упрощают внедрение 
самостоятельного обучения и  других новаторских методик, по-
зволяющих рассматривать сложные взаимосвязи в  новых фор-
матах и  контекстах. Они дают возможность организовывать со-
вместную работу школьников вне класса и  обеспечивают их 
участие в общественных событиях любого масштаба.

С  точки зрения методики преподавания для развития си-
стемного мышления важно, чтобы рассматриваемые темы и си-
туации были достаточно сложными, чтобы они включали разные 
аспекты устойчивого развития (экологические, экономические, 
социальные и политические) и вписывались в разные контексты. 
Только так можно сделать видимыми для учащихся взаимодей-

	 1	 Примеры «рефлексий» можно посмотреть на сайте www.reflectories.de
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ствия между элементами и  уровнями системы, а  также между 
личными действиями и  глобальными процессами. Комплекс-
ные проблемы характеризуются как фактической, так и  этиче-
ской неопределенностью — эта их особенность должна быть от-
ражена в учебных материалах. Для формирования компетенции 
оценивания учащимся необходимо дать возможность рассма-
тривать и  сравнивать разные позиции, особенно важно, чтобы 
эти позиции различались лежащими в  их основе ценностями 
и нормами. Чем теснее привязано описание таких позиций к ре-
альным ситуациям из жизни, тем более активным и заинтересо-
ванным будет анализ как необходимое условие формирования 
компетенции оценивания. Для становления готовности к  дей-
ствию важно, чтобы учащиеся имели возможность взаимодей-
ствовать, обсуждать, преодолевать противоречия и  приходить 
к соглашению. Им нужно представить такие варианты действий, 
которые предполагают совместную ответственность.

На  основе перечисленных критериев были разработаны 
так называемые рефлексии — истории для размышления, сво-
его рода сценарии, с  помощью которых можно моделировать 
реальные ситуации. Учащиеся становятся участниками «исто-
рии», в  рамках которой они должны принимать аргументиро-
ванные решения и испытывать последствия своих решений, ко-
торые, в  свою очередь, могут стать отправными точками для 
дальнейших действий или решений. «Рефлексии» представля-
ют собой интерактивные учебные материалы, которые делают 
сложные взаимосвязи понятными для учащихся, помещая их 
в приближенные к реальности ситуации, поощряя критическое 
осмысление и  анализ этих ситуаций и  знакомя с  многосторон-
ним подходом. Кроме того, такие ситуации помогают вырабо-
тать навыки действий в  условиях неопределенности. Каждая 
«рефлексия» включает иллюстрации, аудио-, видео- и  тексто-
вые материалы, которые необходимо проанализировать, взве-
сить и оценить, чтобы принять решение. Как и в реальной жизни, 
эти решения обычно сложные, спорные и часто характеризуют-
ся неполнотой знания и неопределенностью (готовность к дей-
ствию). Учащиеся получают обратную связь и осознают послед-
ствия своих действий как для самих себя, так и  для событий 
на  локальном, национальном и  глобальном уровне (системное 
мышление). Варианты решений могут быть сформированы ис-
ходя из  разных точек зрения, систем ценностей и  норм и  дол-
жны оцениваться с учетом лежащих в их основании убеждений 
(оценивание). В  зависимости от  принятого решения строится 
траектория действий. Кроме того, учащимся предлагается по-
размышлять над последствиями собственных решений. Таким 
образом, у  них возникает четкое понимание сложности взаи-
модействия процессов. Решения, которые учащиеся принима-
ют, размышляя над «рефлексиями», они должны анализировать 
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по  максимально широкому набору «шкал» — от  прогнозирова-
ния индивидуальных последствий этих решений до их влияния 
на глобальные процессы — и включать в рассмотрение как мож-
но больше аспектов устойчивого развития с их противоречивы-
ми целями. Цель — научить учащихся осознавать сложность гло-
бальных проблем, анализировать возможные пути их решения, 
справляться с  противоречиями, принимать решения в  услови-
ях неполноты знания и множественности точек зрения, осозна-
вать последствия собственных действий для своего окружения. 
Учащихся следует поощрять к  совершенствованию навыков 
системного мышления и  оценивания, в  результате чего у  них 
сформируется готовность к действию и к выполнению собствен-
ных обязательств.

Эта «рефлексия» начинается с краткого введения, которое зна-
комит учащихся с  последствиями изменения климата. Затем 
им предлагается выбрать поездку в одну из стран, которые уже 
столкнулись с  теми или иными последствиями изменения кли-
мата. Они могут выбрать между поездкой на  поезде в  Амстер-
дам, круизом в Испанию или полетом на самолете во Вьетнам. 
Те,  кто выбрал, например, Вьетнам, узнают про тайфун, обру-
шившийся на  Дананг, в  результате которого пострадали при-
брежные территории, дома и  пляжи и  был нанесен огромный 
ущерб собственности. После этого учащиеся знакомятся с воз-
можными вариантами приспособления к  изменениям климата. 
Они выслушивают различные мнения, а затем должны выбрать 
тип адаптации и  рекомендовать его в  ситуации с  вьетнамским 
тайфуном. На  следующем этапе ученики узнают о  результатах 
выполнения сделанной ими рекомендации и  о  том, что самой 
по  себе климатической адаптации недостаточно, чтобы проти-
востоять изменению климата. На последующих этапах «рефлек-
сии» учащиеся знакомятся с  различными вариантами защиты 
климата, такими как лесовосстановление и использование ску-
теров, с  концепцией устойчивой мобильности или строитель-
ства безопасных для климата отелей. С целью развития у детей 
системного мышления по  ходу развертывания «рефлексив-
ного сценария» излагаются возможные последствия тех или 
иных мер адаптации или защиты. Приняв определенное реше-
ние, учащиеся узнают, каковы будут результаты его выполне-
ния. У  любого решения есть как положительные, так и  отрица-
тельные последствия. На следующем этапе принятия решений 
вопрос об изменении климата переносится на глобальный уро-
вень: ученики обсуждают ответственность всех стран мира 
за предотвращение изменений климата. Учащиеся получают ин-
формацию об установлении квот на выбросы загрязняющих ве-
ществ, о принципе «загрязнитель платит» и равных правах стран 

4. Пример 
«рефлексии»: 
изменение 
климата
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на выбросы на душу населения. На этом этапе учащиеся также 
должны принять решение, а  затем проанализировать его по-
следствия для разных стран. На последнем шаге вновь выстраи-
вается связь между выбором конкретного пути решения и лич-
ной ответственностью.

Рассмотренный сценарий — лишь один из  вариантов раз-
вития «рефлексии». Учащиеся могут принимать решения инди-
видуально, обсуждать в  группах, рассматривать разные точки 
зрения, получать информацию из  вспомогательных материа-
лов и  углубляться в  понимание проблемы через дополнитель-
ные задания.

«Рефлексия» о  климате была разработана на  основе описан-
ных выше критериев с  целью содействия развитию у  учащих-
ся системного мышления, навыков оценивания и  готовности 
к действию. В основу легло критическое осмысление уже суще-
ствующих «рефлексий» на другие темы, например «Нет голоду» 
и «Устойчивые города». Поскольку это сложные темы и их необ-
ходимо адаптировать к  уровню знаний и  опыта учащихся, при 
создании рассматриваемого сценария мы редуцировали систе-
му к  более простой: выбрали конкретные места и  конкретный 
набор последствий изменения климата, что естественным обра-
зом привело к упрощению взаимосвязей в системе. К разработ-
ке мы привлекли четырех экспертов в  области географическо-
го образования и четырех учителей из школ разного типа. Тем 
самым мы обеспечили и  широкую теоретическую базу форми-
рования компетенций (благодаря участию методистов в  обла-
сти географии), и адаптацию для школ разного типа (благодаря 
участию учителей). «Рефлексии» изначально задумывались как 
задания для учащихся в  возрасте 14  лет и  старше. Тексты «ре-
флексии» о климате мы отправили на рецензию двум ученым — 
специалистам по  изменениям климата. На  основании отзывов 
и замечаний рецензентов тексты и задания были доработаны.

Основные вопросы, поставленные перед исследованием, сле-
дующие: в какой степени «рефлексии» способствуют развитию 
системного мышления и  аналитических навыков в  контексте 
глобального обучения? Как учащиеся относятся к  использова-
нию «рефлексий» в  обучении? Для ответа на  них «рефлексии» 
были опробованы в  нескольких школах Германии. Для оценки 
результатов их применения проводились анкетирование, интер-
вью, опросы и  использовалась методика концептуальных карт. 
Онлайн-анкеты были разработаны для учащихся и  для препо-
давателей. Анкета для учащихся была направлена на  оценку 
их мотивации к  обучению, заинтересованности в  содержании 
«рефлексии» и доступности для них предложенного материала. 

5. Дизайн 
исследования 

и его результаты
5.1. Создание 

«рефлексии»

5.2. Оценивание 
результатов 

исследования
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Кроме того, с четырьмя учащимися были проведены интервью, 
в которых выявлялась их компетенция оценивания и готовность 
к действию. До и после работы с «рефлексиями» учащиеся со-
здавали концептуальные карты, которые использовались для 
измерения динамики в  развитии системного мышления. Ниже 
приводится более подробная информация об  инструментах 
опроса вместе с соответствующими результатами.

В первой части анкеты для учащихся основное внимание уделя-
лось общей информации о применении «рефлексий», например 
как они использовались в классе или какой опыт выполнения по-
добных заданий был у учащихся до начала работы с «рефлексия-
ми». Целью основной части анкеты было выяснить, насколько, 
с  точки зрения самих учащихся, «рефлексия» помогла им про-
двинуться в формировании системного мышления, компетенции 
оценивания и  готовности к  действию. Для этого были сформу-
лированы 16 утверждений, каждое из которых учащиеся должны 
были оценить по 4-балльной шкале (не помогла, скорее не по-
могла, скорее помогла, помогла), или использовать вариант «за-
трудняюсь ответить». Помимо этого, в  анкете были сформули-
рованы открытые вопросы, из ответов на которые можно было 
получить информацию о  том, какие уроки учащиеся извлекли 
из работы с «рефлексией» и какие темы они бы хотели изучать 
в таком же формате. Наконец, были собраны демографические 
данные: пол учащегося, класс, тип школы, федеральная земля.

«Рефлексия» об  изменении климата была протестирована 
в  период с  мая по  июль 2019 г. на  77 учащихся в  разных фе-
деральных землях Германии, в  каждой из  которых утверждена 
собственная учебная программа. На  завершающем этапе был 
подготовлен опросник для оценки результатов. В опросе приня-
ли участие учащиеся 8–13‑х классов в возрасте от 14 до 19 лет 
из школ разного типа.

Более половины учащихся отметили, что им интересна дан-
ная тема (85,7%) и они хотели бы продолжить ее изучать (60%). 
Большинству учащихся понравилось работать в  формате «ре-
флексии» (79%), 74% опрошенных высоко оценили наличие 
аудиоматериалов, 90% подчеркнули эффективность интерак-
тивной работы с  цифровыми медиа, 83% респондентов выра-
зили желание чаще работать в формате «рефлексий» на уроках 
географии.

Схожие ответы были получены на  вопросы о  развитии ком-
петенции оценивания. Так, большинство опрошенных сочли 
важным преимуществом «рефлексий» как метода обучения то, 
что они предполагают самостоятельность учащегося в принятии 
решений (84%), и подтвердили, что в результате проведенного 
занятия получили ясное представление о последствиях своего 
решения (79%). Гораздо меньшая, но все же значительная доля 

5.3. Анкетирование



162� Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2020. № 2

МЕЖДУНАРОДНАЯ КОНФЕРЕНЦИЯ «ИННОВАЦИИ В МЕТОДАХ ОБУЧЕНИЯ  
И ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ПОДГОТОВКЕ УЧИТЕЛЕЙ» 

учащихся (42%) отметили, что чувствовали неуверенность при 
принятии решений. При этом только 18% опрошенных призна-
ли, что наличие множества разных точек зрения вызвало у них 
замешательство и  затруднило принятие решения. Что касает-
ся системного мышления, большинство учащихся согласились 
с  утверждением, что через работу с  «рефлексиями» они ста-
ли лучше понимать, что все элементы окружающей нас среды 
взаимосвязаны (75%), отметили, что поняли смысл «рефлексии» 
(90%) и стали осознавать свою ответственность за последствия 
собственных действий (71%).

Отвечая на  открытые вопросы, значительная доля респон-
дентов заявили, что теперь они хотят активнее заниматься 
проблемой изменения климата и  внести свой вклад в  борьбу 
за  благополучие планеты. Несколько опрошенных отметили, 
что стали лучше понимать сложную природу проблемы, а  так-
же плюсы и  минусы отдельных решений. Значительное число 
респондентов хотели бы получить помощь при поиске решений 
в будущем, например предварительную информацию о послед-

Рис. . Сравнение «рефлексии» об изменении климата 
и других «рефлексий» по некоторым аспектам анкеты 
(N = )

5,21

5,19

34,38

28,57

40,63

57,14

11,46

5,19

Тема была мне интересна

20,78

4,17

27,08

37,66

27,08

33,77

13,54

1,30
«Рефлексия» заставила меня задуматься о собственных действиях и их последствиях

3,90 19,79

12,99

56,25

76,62

11,46

2,60
Смысл «рефексии» мне понятен

15,58

17,71

27,08

32,17

34,38

44,16

13,54

«Рефлексия» помогла мне понять, насколько все элементы взаимосвязаны

23,38

11,46

12,50

38,96

20,83

20,78

14,58

5,19

«Рефлексия» вдохновила меня продолжить интересоваться этой темой

1

11

1

1

1

2

22

2

2

2

1  Изменения климата   2  Другие «рефлексии»

3,90

Нет Скорее да Да Нет данных



http://vo.hse.ru� 163

Габриэле Шрюфер, Катя Вренгер, Имме Линдеманн 
Образование в интересах устойчивого развития

Рис. . Сравнение «рефлексии» об изменении климата 
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ствиях некоторых вариантов действий и  информацию о  путях 
принятия решений другими пользователями. По  поводу при-
менения «рефлексий» учащиеся сказали, что считают целесо-
образным более частое применение их на  занятиях в  классе, 
причем количество аудиоматериалов следовало  бы сократить 
в пользу иллюстраций, видео и текстов.

В  тот  же период было проведено анкетирование 96 других 
учащихся тех  же классов и  школ того  же типа по  поводу трех 
других «рефлексий», созданных на настоящий момент: «Нет го-
лоду», «Устойчивые города» и  «Устойчивое производство и  по-
требление») (рис.  1). Оказалось, что в  группе, работавшей 
с «рефлексией» о климате, значительно больше, чем во второй 
группе опрошенных, учащихся, которым была интересна тема 
занятия и которые хорошо усвоили материал «рефлексии». Воз-
можно, различия объясняются актуальностью темы изменения 
климата, а также наличием у учащихся предварительных знаний 
по этой проблеме. В группе работавших с «рефлексией» о кли-
мате также значительно большая, чем во  второй группе, доля 
респондентов заявили, что осознали взаимосвязи между от-
дельными аспектами проблемы и  что работа с  «рефлексиями» 
побудила их продолжить интересоваться этой темой и обдумы-
вать последствия собственных действий.

Одной из  задач исследования было оценить, в  какой мере ис-
пользование «рефлексии» о  климате способствует развитию 
у учащихся системного мышления. Эксперимент проводили сту-
денты в рамках педагогической практики по географии весной 
2019 г. Использовалась модель исследования с фиксацией дан-
ных до и после применения изучаемого метода — работы с «ре-
флексией». Учащиеся старших классов (9–11‑й классы, N = 22) 
перед занятиями с  «рефлексией» и  после них составляли кон-
цептуальную карту. Метод составления концептуальных карт ис-
пользуется во всем мире для оценки наличия и анализа структу-
ры системных знаний. Он позволяет визуализировать процесс 
встраивания отдельных понятий в сеть взаимосвязей [Jahn et al., 
2015. S. 343–344]. Кроме того, концептуальные карты позволяют 
определить уровень системного мышления у учащихся [Mehren, 
Rempfler, Ulrich-Riedhammer, 2015. S. 29–30].

Учащимся на  примере разъясняли, в  чем заключается ме-
тод концептуальных карт, и затем попросили за 20 минут каран-
дашом составить на  бумаге собственную концептуальную кар-
ту по теме «изменение климата». Никаких специальных условий 
не  было. После прохождения «рефлексии» учащиеся должны 
были составить еще одну концептуальную карту. Затем для каж-
дой карты был вычислен показатель структурности [Ibid. S. 31, 
33], который дает представление о  том, насколько сильно эле-
менты системы связаны друг с другом.

5.4. Создание 
концептуальных 
карт
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Анализ концептуальной карты начинается с  подсчета эле-
ментов и  отношений по  отдельности. Элементы — это концеп-
ты, состоящие из  одного или нескольких слов. Отношения — 
это не только связи между концептами, которые складываются 
в  ветви родственных понятий, но  и  циклы и  цепочки, которые 
объединяют несколько концептов друг с другом. Затем опреде-
ляется соотношение типа и числа связей с количеством указан-
ных на карте концептов. Показатель структурности рассчитыва-
ется по  следующей формуле: SX = (циклы + ветви + цепочки): 
количество элементов, для которых циклы представляют собой 
замкнутую цепочку, развивающуюся в одном направлении, вет-
ви берут начало от элемента, у которого есть по крайней мере 
две связи, а  цепочка стрелок включает как минимум три эле-
мента в одном направлении.

После прохождения «рефлексии» в  выборке в  целом про-
изошло небольшое увеличение показателя структурности (T1: 
0,896; T2: 1,011; среднее значение = +0,115). Индивидуальные 
показатели отдельных респондентов сильно различаются (мини-
мальный показатель составил −1,48, максимальный +1,22). Для 
всех элементов и  взаимосвязей отмечается увеличение абсо-
лютных значений после прохождения «рефлексии» (рис. 2). Са-
мое высокое среднее значение различия «до» и «после» — у эле-
ментов (+5,27), затем по убывающей идут ветви (+2,95), циклы 
(+2,27) и  цепочки стрелок (+0,95). Некоторые концептуальные 
карты содержат лишь несколько циклов, при этом имеют мно-
жество цепочек стрелок, в то время как другие содержат лишь 
небольшое число циклов и цепочек.

С учетом широкого разброса значений показателя структур-
ности возникает вопрос, в какой степени эти результаты в прин-
ципе можно связывать с  внедрением «рефлексий» в  учебный 
процесс. Предварительные знания и мотивация каждого из уча-

Элементы Т1

Элементы Т2

Циклы Т1

Циклы Т2

Ветви Т1

Ветви Т2

Цепочки стрелок

Цепочки стрелок

17,8

23,1

1,5

3,77

7

9,95

6,41

7,36

Рис. . Среднее количество понятий, 
циклов, ветвей и цепочек до и после 
работы с «рефлексией» (T1, T2) (N = )
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щихся не  фиксировались перед началом исследования, а  они 
также являются факторами, влияющими на составление концеп-
туальных карт [Kinchin, 2000] (цит. по: [Jahn et al., 2015. S. 345]). 
Необходимо также учитывать, что в  данном исследовании не-
возможно разграничить компетенцию системного мышления 
и  специальные знания. Например, учащийся, не  имеющий до-
статочного объема предварительных знаний об изменении кли-
мата, не  сможет моделировать сложную схему воздействия 
[Mehren, Rempfler, Ulrich-Riedhammer, 2015. S. 31]. «Рефлексия» 
может расширить специальные знания, что в результате позво-
лит строить более сложные модели. Кроме того, можно заме-
тить, что некоторые концептуальные карты похожи на  ассоциа-
тивные карты. В этом случае они включают концепты и сложные 
связи, однако дают мало информации о  направлении и  харак-
тере связей, так что делать выводы о  типе конкретных взаимо-
связей между элементами становится невозможно. Другие кар-
ты содержат полную информацию о характере связей и поэтому 
получают более высокую оценку.

Поскольку показатель структурности позволяет делать вы-
воды только о  количестве связей, но  не  об  их качестве [Ibid.], 
в процессе анализа результатов исследования была также про-
ведена качественная оценка (N = 22). С этой целью перечислен-
ные элементы (концепты) были объединены в категории.

Чтобы оценить отношение респондентов к  проблеме изме-
нения климата, был выполнен анализ элементов относитель-
но их функций. С  целью определить, что именно будут в  пер-
вую очередь принимать во внимание учащиеся при системном 
рассмотрении проблемы — причины или последствия — и до ка-
кой глубины они будут исследовать возможные решения, мы со-
здали следующие категории: действующие субъекты, влияющие 
факторы, последствия, причины и  возможные решения. Ока-
залось, что на  момент времени Т1 значительная часть элемен-
тов попадает в категорию последствий изменения климата, и их 
доля уменьшается в  пользу категории возможных решений по-
сле работы с «рефлексией». Возможная причина такой динами-
ки состоит в том, что последствия изменения климата относят-
ся к  уже известным знаниям (например, благодаря средствам 
массовой информации или из  школьных занятий), в  то  время 
как знакомство или осознание возможных решений стало след-
ствием «рефлексии» (последствия: T1 = 40%, T2 = 37%; воз-
можные решения: T1 = 10%; T2 = 14%). Действующие субъекты 
и  причины упоминаются несколько чаще в  T1, чем в  T2 (дей-
ствующие субъекты: T1 = 10%, T2 = 8,5%; причины: T1 = 18%, 
T2 = 14%), при этом доля влияющих факторов не  меняется — 
14%. При анализе индивидуальных данных по отдельным картам 
видно, что на  момент времени T1 учащиеся больше внимания 
уделяли концептам в  категориях действующих субъектов и  по-
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следствий, а на момент времени T2 категории концептов стали 
более разнообразными, что указывает на появившееся понима-
ние высокой сложности системы.

Чтобы сравнить воспринимаемую учащимися значимость че-
тырех основных аспектов устойчивого развития — экологическо-
го, экономического, социального и  политического — для изме-
нения климата, мы распределили концепты на соответствующие 
группы. Также были приняты во  внимание их возможные ком-
бинации, а  некоторые концепты были одновременно отнесе-
ны к  разным группам. Большинство концептов оказались пол-
ностью или по крайней мере частично связанными с экологией. 
Большинство концептов как до, так и  после работы с  «рефлек-
сией» было связано с экологическими или экономическими ас-
пектами устойчивого развития (например, «сельское хозяйство», 
«электромобили»), что говорит об информированности учащих-
ся в  этих темах (T1 = 79%, T2 = 81%). В  целом после работы 
с  «рефлексией» наблюдается увеличение доли более слож-
ных концептов, которые можно отнести к  нескольким группам 
одновременно. Это концепты, которые можно счесть и  причи-
ной, последствием, и  возможным решением, такие как «обще-
ство одноразового потребления», «высокий риск наводнений» 
и «развитие региональной торговли».

Чтобы выяснить, какие темы, связанные с  изменением кли-
мата, актуальны для учащихся и  какие темы были усвоены 
из  «рефлексии», были сформированы тематические категории 
на  основе элементов из  концептуальных карт («люди», «живот-
ные», «политика и экономика», «природа и окружающая среда», 
«климат», «вода», «CO2», «возможные решения»). Обнаружено, 
что доля концептов в  категориях «люди», «возможные реше-
ния», «природа и окружающая среда» увеличивается от T1 к T2 
(«люди»: T1 = 15%, T2 = 19%; «возможные решения»: T1 = 4%, 
T2  = 8%; «природа и  окружающая среда»: T1 = 11%, T2 = 13%), 
а концепты «животные» и «политика и экономика» в Т2 представ-
лены в меньшей степени («животные»: T1 = 8%, T2 = 6%; «поли-
тика и экономика»: T1 = 14%, T2 = 10%). Вероятное объяснение 
состоит в том, что в «рефлексии» способы борьбы с изменения-
ми климата рассматриваются в первую очередь с точки зрения 
людей, природы и  окружающей среды, а  политические и  эко-
номические аспекты проблемы затронуты в  меньшей степени 
и в понимании учащихся играют второстепенную роль.

В  дополнение к  интерактивному анкетированию четверо уча-
щихся были опрошены по  заранее подготовленной анкете. 
Сложность усваиваемой информации, обусловленная разно-
родностью изучаемого материала и  разнообразием представ-
ленных в  «рефлексии» мнений, может спровоцировать у  уча-
щихся неуверенность при принятии решения [Ohl, 2013]. Такие 

5.5. Качественные 
опросы
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переживания могут препятствовать развитию системного мыш-
ления и  компетенции оценивания. В  начале опроса учащимся 
задавали открытый вопрос об их опыте работы с «рефлексией». 
Затем их просили прокомментировать содержание материала 
(в том числе новые знания и особо запомнившиеся факты), про-
цесс принятия решений и актуальность «рефлексии» для повсе-
дневной жизни.

Хотя тема изменения климата была знакома участникам 
опроса из  школьной программы, они отметили, что «узнали 
что-то новое в игровой форме» (Красный2). На вопрос о новых 
знаниях получены такие ответы: «Например, где и  как можно 
жить: плавучие дома или плотная застройка [на суше], и  какие 
с  этим могут быть связаны проблемы. Было интересно узнать, 
что в этом случае воздух будет плохо циркулировать. Это было 
новым» (Зеленый) или «Мне понравилось про системы опресне-
ния воды, я не знала про них раньше» (Фиолетовый). Участники 
опроса отмечали, что стали лучше понимать связи и взаимодей-
ствия между элементами: «Полезно было узнать про то, что су-
ществуют различные меры для борьбы с изменениями климата, 
а  еще про то, насколько сильным может быть влияние различ-
ных элементов на  климат и  на  людей» (Синий). Этот  же участ-
ник опроса четко сформулировал свою оценку «рефлексии»: 
«Очень сбалансированный обзор последствий и  взаимосвязей 
не  только в  плане рассматриваемых тем и  предпринимаемых 
мер, но и альтернативных решений, поэтому это было очень ин-
тересно» (Синий). Новыми были также знания о  последствиях 
тех или иных решений: «Неожиданно я  узнал вещи, о  которых 
раньше не задумывался» (Зеленый).

Привлекательной для участников опроса была возможность 
принимать решения. «Только после этого можно решить, куда 
путешествовать и как добираться — на поезде, самолете или па-
роме. Мне показалось это интересным, потому что мы могли са-
мостоятельно решить, в какой город или в какую страну поехать» 
(Фиолетовый). Наличие множества точек зрения также получило 
положительную оценку: «Это было интересно, потому что всегда 
было много разных мнений и  точек зрения. Это мне понрави-
лось» (Зеленый). Однако необходимость выбора создавала на-
пряжение: «Было сложно выбрать, потому что у обоих решений 
были хорошие и плохие стороны… Мне было сложно принять ре-
шение» (Зеленый).

По мере работы с «рефлексией» учащиеся осознают, что пе-
ред принятием решения следует тщательно взвешивать пре-
имущества и недостатки, а также что идеальных решений не су-
ществует. «В основном приходилось взвешивать, что хорошо для 

	 2	 Цветами обозначены участники опроса.
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экологии, а  что — для экономики, положительные и  негативные 
последствия для общества, а потом я старался взвесить, какое 
из  решений лучше всего отразится на  всех трех аспектах» (Си-
ний). Также росло понимание того, что необходимо учитывать 
последствия принимаемых решений: «Здесь еще много второ-
степенных проблем, которые раньше не  учитывались. Поэтому 
каждый должен всегда думать, прежде чем принимать какое-то 
решение» (Зеленый); «Надо всегда думать о  будущем, к  чему 
приведет мое решение» (Зеленый); «Мы должны думать о  том, 
что будет иметь смысл в дальней перспективе» (Красный).

Учащихся спрашивали, считают ли они материалы «рефлек-
сии» полезными для повседневной жизни и в какой степени они 
чувствуют себя более подготовленными к  действию благодаря 
работе с  «рефлексией». Ответы дают основания предполагать, 
что опыт работы с  «рефлексиями» скажется на  поведении уча-
щихся в  повседневной жизни: «Мне кажется, мы стали больше 
задумываться о том, каким транспортом пользоваться» (Синий), 
«Мне кажется, мы стали лучше воспринимать информацию в но-
востях, она стала более понятной» (Синий), «…но стало очень 
ясно, что изменения климата нужно остановить или снизить лю-
бой ценой» (Фиолетовый).

Результаты исследования показывают, что большинство уча-
щихся положительно восприняли опыт занятий с «рефлексией» 
и хотели бы чаще работать в классе в таком формате. Практика 
принятия собственных решений оказалась весьма полезной, как 
и  возможность сразу  же наблюдать последствия принятых ре-
шений. Учащиеся не только имеют возможность быть активными 
на занятиях, но и привыкают к мысли, что их мнение учитывает-
ся и  может влиять на  ситуацию, что положительно сказывает-
ся на результатах обучения в целом. Неуверенность в принятии 
решений связана не столько с наличием разных мнений, сколь-
ко с  характером ситуации выбора, в  которой — как и  в  реаль-
ной жизни — у каждого решения есть преимущества и недостат-
ки. Оказавшись перед выбором, учащиеся стремятся получить 
дополнительную информацию о  возможных индивидуальных 
действиях и о том, какие они могут иметь последствия. Что ка-
сается компетенции оценивания, получив опыт работы с  «ре-
флексией», учащиеся при принятии решения начали максималь-
но учитывать возможные последствия, тщательно взвешивать 
преимущества и недостатки разных вариантов действий, а так-
же осознавать, что идеальных решений не  существует. Можно 
предположить, что наличие в  материалах «рефлексии» разных 
точек зрения и разных векторов возможного развития ситуации 
помогает учащимся справляться с  давлением неуверенности 
и неопределенности при принятии решений. В контексте обра-

6. Интерпретация 
результатов 

и выводы
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зования в  интересах устойчивого развития одной из  централь-
ных компетенций становится терпимость к  неопределенности 
и  неясности. Из-за чрезвычайного разнообразия информации 
и  сложности темы решения по  вопросам образования в  инте-
ресах устойчивого развития должны приниматься, даже если 
не  удается учесть все условия — просто потому, что они неиз-
вестны [Vogt et al., 2018]. Терпимость к неопределенности и не-
ясности особенно важна при оценке возможных последствий, 
поскольку здесь мы можем только строить прогнозы.

В  мире непрерывно происходит рост предметных знаний, 
эти знания приобретаются в  определенных контекстах и  взаи-
модействиях. Для учащихся особенно важно понимать слож-
ную природу рассматриваемых вопросов, а также плюсы и ми-
нусы тех или иных решений. В учебных материалах должно быть 
представлено максимальное разнообразие мнений разных дей-
ствующих субъектов, а также возможных мер и их последствий. 
Данные, собранные на основе концептуальных карт, свидетель-
ствуют о более глубоком понимании учащимися системы «изме-
нение климата» после работы с  «рефлексией» (об  этом можно 
судить, в  частности, по  увеличению числа возможных реше-
ний и  учету различных аспектов устойчивого развития), даже 
если средний показатель структурности вырос незначительно 
и существуют сильные индивидуальные различия. Что касается 
развития системного мышления, в процессе работы с «рефлек-
сией» учащиеся решают сложные задачи, оценивают альтерна-
тивные варианты действий и  возможные пути развития ситуа-
ции, у  них формируется понимание того, как индивидуальные 
действия влияют на  другие элементы системы (см. четвертый 
подраздел в  описании модели системного мышления [Frisch-
knecht-Tobler, Kunz, Nagel, 2008. S. 30]).

И наконец, результаты исследования свидетельствуют о воз-
росшей готовности учащихся к действию. Это и желание более 
интенсивно заниматься изучаемой темой в дальнейшем, и пере-
осмысление последствий собственных действий, и  готовность 
вносить активный вклад в  обеспечение устойчивого развития 
в ходе собственной деятельности. Есть основания полагать, что 
«рефлексия» послужила стимулом для активного принятия ре-
шений и  сформировала готовность к  соответствующему пове-
дению, несмотря на упомянутые выше трудности, например не-
полноту знаний и неопределенность последствий.
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In order to meet the challenges in a globalised world, appropriate competen-
cies should be initiated among pupils in the sense of education for sustainable 
development. In Germany, the focus in this context is on systems thinking and 
evaluation competence. At the same time, the importance of digital media in 
the everyday lives of children and at school is increasing more and more. Both 
the promotion of ESD skills and the use of digital media in teaching are based 
on a constructivist approach to learning.

The question therefore arose, how can ESD competences be promoted 
with digital media? With the help of a design-based-research approach online 
learning arrangements (so-called reflectories) were developed. The word “re-
flectory” is composed of the terms “reflect” and “(s)tory”. In concrete terms, the 
learners are integrated into a “story” within which they are invited to make re-
flective decisions. Then they are immediately confronted with possible conse-
quences of their decisions, which in turn are starting points for further neces-
sary decisions. On the basis of audio contributions, images and text materials, 
learners have to weigh up and finally make and reflect on complex and uncer-
tain decisions. The content of the reflectories is based on the Sustainable Deve-
lopment Goals (SDGs). In a first step, content-related aspects and interactions 
were worked up on selected SDGs and reviewed by expert scientists. Subse-
quently, reflectories were developed with the involvement of teachers. The re-
flectories are beeing tested with teachers and students. In the paper, the criteria 
for the promotion of competences will be discussed based on the correspon-
ding research results. Students were very motivated by the fact that they could 
make their own decisions on the basis of which they could continue to work. It 
was particularly emphasized that they learned that decisions can often not be 
right or wrong, but that these decisions can also have many consequences.

education for sustainable development, reflectories, design-based reseach, 
competences for tranformative learning, systems thinking.
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Аннотация. Перевернутый класс — 
это способ обучения, при котором уча-
щиеся изучают основную предметную 
информацию перед классным заня-
тием, а  в  классе получают активный 
опыт обучения во  взаимодействии 
со  своими одноклассниками и  пре-
подавателями. Исследования свиде-
тельствуют о  преимуществах, кото-
рые дает такой способ обучения уча-
щимся: имея возможность усваивать 
знания в комфортном для них темпе, 
они достигают максимального уров-
ня навыков мышления по таксономии 
Блума, развивают и  улучшают навы-
ки совместной работы, коммуника-
ции и ИКТ. В то время как в большин-
стве работ данный метод оценивается 
с  точки зрения влияния на  учащих-
ся, в  настоящей статье представле-
ны результаты недавних европейских 
исследований его влияния на  учите-
лей. Создание траектории обучения 
с применением метода перевернуто-
го класса — непростая задача. Иссле-
дователи из  Бельгии, Италии, Болга-
рии, Словении, Польши и  Нидерлан-
дов анализировали, как учащиеся 
и преподаватели воспринимают вне-

дрение перевернутого класса в  об-
разовательный процесс и  насколько 
сложно интегрировать ИКТ в  обуче-
ние. Учителям было предложено от-
ветить на  вопросы: стоят  ли преиму-
щества затрачиваемых усилий? Помо-
гает ли модель перевернутого класса 
улучшить навыки преподавания? Что 
нужно, чтобы добиться успеха? Ис-
следование проводилось в  несколь-
ко этапов: учителя знакомились с ком-
бинированной моделью перевернуто-
го класса и должны были подготовить 
траекторию обучения в  формате пе-
ревернутого класса для своего пред-
мета. Затем они внедряли этот метод 
на практике в вузах и других учебных 
заведениях для взрослых. По  окон-
чании эксперимента все участники 
заполняли анкеты. На  основании ре-
зультатов опросов выработаны ре-
комендации, как сделать внедрение 
метода перевернутого класса в  обу-
чение более успешным. Эти реко-
мендации проверялись и  оценива-
лись во время обучающих семинаров 
в центрах подготовки преподавателей 
в Бельгии и Вьетнаме.
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МЕЖДУНАРОДНАЯ КОНФЕРЕНЦИЯ «ИННОВАЦИИ В МЕТОДАХ ОБУЧЕНИЯ  
И ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ПОДГОТОВКЕ УЧИТЕЛЕЙ» 

Рис. . Доработанная модель TPACK 
[Mishra, ]
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Рис. . Переработанная версия 
таксономии Б. Блума [Bloom, ]
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На  всех ступенях образования на  преподавателей сегодня 
возлагается задача воспитать креативных, критически мысля-
щих учащихся, способных усваивать, интегрировать и  приме-
нять знания на  разных уровнях: от  простого воспроизведения 
фактов, понимания концепций и  применения алгоритмов для 
решения проблем до  метакогнитивных навыков, необходимых 
для анализа и реагирования на сложные проблемы в собствен-
ной жизни и  в  жизни общества. В  педагогической практике су-
ществует постоянно растущий запрос на  организацию усвое-
ния «учебного материала через вовлеченность, эмпирический 
опыт и инновационные подходы» [Darling-Hammond et al., 2019]. 
Как  же обеспечить преподавателей дидактическими, педагоги-
ческими и  технологическими навыками, которые позволят им 
сформировать у  учащихся знания, умения и  отношение к  обу-
чению, соответствующие вызовам XXI в.?

Для этого недостаточно осваивать информационно-комму-
никационные технологии. Важно также интегрировать в процесс 
обучения содержательные, технологические и  педагогические 
знания. «По этой причине обучение учителей информационно-
коммуникационным технологиям (ИКТ) должно включать изу-
чение теоретических основ их применения — специфики их 
использования в той или иной конкретной дисциплине и педаго-
гических приемов, необходимых для реализации ИКТ в услови-
ях класса» [Rodriguez Moreno, Agreda Montoro, Ortiz-Colón, 2019]. 
Модель технологического, педагогического и содержательного 
знания (TPACK, от англ. Technological, Pedagogical and Content 
Knowledge), предложенная П. Мишрой и  М. Келером в  2006 г., 
оказала значительное влияние на  исследования и  определе-
ние видов знаний, необходимых учителям для интеграции ИКТ 
на уроках. В 2019 г. модель TPACK была доработана, в нее была 
добавлена «еще одна область знаний, которой должен владеть 
преподаватель для интеграции технологий в учебный процесс» 
[Mishra, 2019]. Эффективность усилий преподавателей по инте-
грации технологических, педагогических и содержательных зна-
ний также зависит от знания контекста и от влияния ситуацион-
ных и организационных ограничений на устойчивые изменения 
[Ibid.] (рис. 1).

Модель TPACK хорошо вписывается в таксономию учебных 
целей Б. Блума, которую уже на протяжении многих лет исполь-
зуют преподаватели по всему миру для разработки учебных кур-
сов, для определения и формулирования ожидаемых результа-
тов обучения, а также для создания методик оценки успешности 
обучения. Таксономия Б. Блума основана на классификации на-
выков мышления и включает шесть категорий, организованных 
по иерархическому принципу. Изначально для названия катего-
рий в двумерной иерархической модели использовались суще-
ствительные [Bloom, 1956], а  после доработки Л. Андерсоном 
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и  Д. Кратволем с  соавторами в  2001 г. существительные заме-
нили глаголами [Anderson, Kartwohl, 2001].

В  2006 г. Р. Хеер из  Университета штата Айова представил 
таксономию Блума в  виде трехмерной модели (рис.  3). Когни-
тивная область в  этой модели определяется как пересечение 
когнитивных процессов и  переменной знания, которое нара-
стает от конкретного уровня (фактологическое, концептуальное, 

Рис. . Доработанная модель TPACK 
[Mishra, ]
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процедурное знание) к  абстрактному (метакогнитивному). Эта 
модель позволяет преподавателям пошагово формулировать 
цели обучения, учитывая как групповые, так и индивидуальные 
возможности учащихся.

Учебная модель или метод обучения, сочетающий TPACK 
с  возможностью описания и  достижения целей урока, распре-
деленных по  трехмерной модели таксономии Б. Блума, пред-
ставляет собой перевернутый класс как одну из  составляю-
щих модели смешанного обучения (рис. 4). Этот новый формат 
с  использованием ИКТ в  преподавании был впервые опробо-
ван различными учебными заведениями в первое десятилетие 
XXI  в., когда преподаватели начали экспериментировать с  по-
строением учебного процесса, смещая фокус внимания с  учи-
теля на  ученика и  используя для изучения содержания урока 
современные технологии, социальные сети и  цифровые мате-
риалы (видео, тексты, подкасты и  т. д.) для внеклассной рабо-
ты. Модель перевернутого класса как одна из форм смешанного 
обучения обеспечивает углубленное изучение материала, по-
скольку базовые знания, необходимые для успешного усвоения 
темы, учащиеся усваивают самостоятельно вне класса. А учеб-
ный процесс во  время классных занятий в  таком случае вклю-
чает разнообразные формы активного обучения и  обеспечива-
ет возможность более персонализированного взаимодействия 

Рис. . Образовательная модель перевернутого 
класса

Учащиеся знакомятся 
с новыми концепциями 
и понятиями с помощью 
электронных учебных 
материалов. Они могут 
составлять конспекты 
и записывать вопросы 
для обсуждения

Учащиеся изучают новые 
концепции в ходе 
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в обсуждениях с одно-
группниками и в индиви-
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Учащиеся продолжают 
осваивать материал 
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ные задания на оценку
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между учителем и учащимися, с одной стороны, и между сами-
ми учащимися, с другой стороны, в ходе совместного обучения.

Модель перевернутого класса является одной из форм сме-
шанного обучения. Смешанное обучение — общий педагогиче-
ский подход, при котором дистанционный и очный формат обу-
чения комбинируются несколькими способами. Перевернутый 
класс — это метод обучения, при котором порядок выполнения 
домашнего задания и занятий в классе обратный: сначала уча-
щиеся выполняют домашнее задание, затем приходят на заня-
тие в классе.

Статья построена следующим образом: мы начнем с  крат-
кого обзора последних исследований влияния перевернуто-
го класса на учащихся и сформулируем вопросы, которые еще 
не  затронуты текущими исследованиями, например вопрос 
о  влиянии использования метода перевернутого класса на  до-
стижения учащихся в долгосрочной перспективе. Во второй ча-
сти мы сосредоточимся на  другом участнике процесса обуче-
ния — на учителе.

Метод перевернутого класса как способ организации обучения 
дает учащимся ряд преимуществ [Tomas et al., 2019]. Студен-
ты проявляют большую заинтересованность в  усвоении мате-
риала [Fulton, 2012], им нравится такой формат обучения, они 
ценят возможность обучаться в  собственном темпе и  наличие 
дифференцированного подхода. Эти данные подтвердили не-
давние исследования в рамках европейских проектов iFlip [iFLIP 
Project, 2017] и Flipping First [Flipping First Erasmus+ Project, 2017] 
по программе Erasmus+. В числе ключевых преимуществ ново-
го метода можно также назвать повышение доступности обра-
зования: он улучшает усвоение новых знаний у  учащихся всех 
категорий [Dziuban et al., 2018]. Большинство проводимых ис-
следований фокусируется на  обучении взрослых, и  более кон-
кретно — на высшем образовании (бакалавриат и магистратура).

В  рамках проекта iFlip Erasmus были проведены количе-
ственные и  качественные исследования в  целевой группе уча-
щихся в возрасте 16 лет и старше, обучающихся в средней шко-
ле и  вузах. В  проекте приняли участие Нидерланды, Бельгия, 
Словения, Болгария, Италия и Польша. Целью предварительно-
го опроса 220 респондентов было выявить интересы и  потреб-
ности учащихся. Был проведен количественный анализ резуль-
татов опроса с применением методов описательной статистики. 
Результаты представлены в  электронной таблице и  в  виде на-
глядных графиков1.

	 1	 http://projectiflip.eu/en/alnar-surveys/ 

1. Влияние 
перевернутого 
класса на уча-
щихся
1.1. Результаты 
опроса



182� Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2020. № 2

МЕЖДУНАРОДНАЯ КОНФЕРЕНЦИЯ «ИННОВАЦИИ В МЕТОДАХ ОБУЧЕНИЯ  
И ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ПОДГОТОВКЕ УЧИТЕЛЕЙ» 

Соотношение мужчин и женщин, принявших участие в опро-
се, — 27 и  73% соответственно. Среди них равномерно пред-
ставлены все возрастные группы, релевантные для исследова-
ния. Однако рассчитанная корреляция не  выявляет значимой 
связи между возрастом и факторами обучения, на которых фо-
кусируется исследование.

Половина респондентов имеют высшее образование (ба-
калавр, магистр и  PhD), 31% — профессионально-техническое 
образование: среднюю школу и профессиональную подготовку 
или среднее специальное образование (рис. 5).

В  рамках предварительного опроса респондентам было 
предложено оценить 14 факторов обучения (табл.  1) по  шкале 
Ликерта (варианты ответа: 1) полностью согласен; 2) в какой-то 
степени согласен; 3) отношусь нейтрально; 4) скорее не согла-
сен; 5) абсолютно не согласен).

Выявлено 11 факторов с  номинальным значением шкалы 
оценки 1,00 и явным консенсусом в ответах (табл. 2).

Факторы обучения, которые респонденты в  предваритель-
ном опросе отметили как важные (табл.  2), соответствуют тем, 
которые отмечают как преимущества метода перевернутого 
класса участники опроса в рамках проекта iFlip и других иссле-
дований [Tomas et al., 2019; Rodriguez Moreno, Agreda Montoro, 

Рис. . Уровень образования респондентов 
во всех странах (n = )
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Ortiz-Colón, 2019; Dziuban et al., 2018; Nurul et al., 2018; iFLIP Pro-
ject, 2017]. Метод перевернутого класса положительно сказы-
вается на удовлетворенности учащихся — а значит, у них сохра-
няется высокая мотивация в  ходе учебного процесса. Однако 
подтвержденных данных о  влиянии нового метода на  успевае-
мость и академические достижения учащихся пока нет [Sommer, 
Ritchhaupt, 2018]. Р. Талберт в  своей статье «Что исследования 
говорят о перевернутом классе?» [Talbert, 2018] сформулировал 
ряд важных вопросов, на  которые нужно ответить, чтобы обес-
печить достоверные результаты исследований:

Таблица 1. Факторы обучения (полный список)

	A.	 Мне нравится изучать новые темы
	B.	 Обычно обучение мне дается быстро и легко
	C.	 Мне нравится контролировать процесс обучения
	D.	 Мне нравится брать инициативу в свои руки и выстраивать свою траекторию обучения 

самостоятельно с учетом рекомендаций
	E.	 Мне нравятся оживленные дискуссии в классе
	F.	 Мне нравится учиться в собственном темпе
	G.	 Когда я в классе, я люблю сидеть тихо и слушать
	H.	 Я предпочитаю иметь достаточно времени на изучение темы и размышлять над новыми 

идеями
	 I.	 Мне бы хотелось иметь еще и дополнительные материалы и ресурсы кроме основных 

учебных текстов и материалов
	J.	 Большое количество учебных материалов и ресурсов мне не нравится
	L.	 Мне нравится высказывать свое мнение о прочитанном, услышанном, увиденном
	Q.	 Когда я отстаю в усвоении материала и не успеваю выполнять задания вовремя, 

я склонен терять мотивацию
	R.	 Мне нравится ставить собственные цели обучения
	S.	 Мне нравится отслеживать свой прогресс и оценивать достижения

Таблица 2. Факторы обучения с номинальным  
значением шкалы оценки 1,00+

	A.	 Мне нравится изучать новые темы
	S.	 Мне нравится отслеживать свой прогресс и оценивать достижения
	F.	 Мне нравится учиться в собственном темпе
	H.	 Я предпочитаю иметь достаточно времени на изучение темы и размышлять над новыми 

идеями
	L.	 Мне нравится высказывать свое мнение о прочитанном, услышанном, увиденном
	C.	 Мне нравится контролировать процесс обучения
	E.	 Мне нравятся оживленные дискуссии в классе
	D.	 Мне нравится брать инициативу в свои руки и выстраивать свою траекторию обучения 

самостоятельно с учетом рекомендаций
	 I.	 Мне бы хотелось иметь еще и дополнительные материалы и ресурсы кроме основных 

учебных текстов и материалов
	R.	 Мне нравится ставить собственные цели обучения
	B.	 Обычно обучение мне дается быстро и легко
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•	Перевернутый курс является вводным в  предмет или про-
двинутым?

•	Курс предназначен для студентов или выпускников вузов?
•	Как много используется технологий?
•	Курс составляет небольшую долю от общей программы или 

занимает почти весь объем?
•	Курс перевернут целиком или только его часть?
•	Включает ли часть программы, проводимая онлайн, обучаю-

щие видео?

По мере расширения внедрения в практику обучения метода пе-
ревернутого класса и других методик смешанного обучения мы 
будем получать все более точные и  надежные данные о  долго-
срочных преимуществах и  недостатках этих методов обучения 
[Nurul et al., 2018; Tomas et al., 2019; Flipping First Erasmus+ Pro-
ject, 2017; iFLIP Project, 2017; Teach Tought Staff, 2016; Kwan Lo, 
Foon Hew, 2017]. На данный момент наиболее часто упоминае-
мые преимущества (прямые и косвенные результаты обучения) 
можно разделить на  три категории: опыт обучения дома, каче-
ство обучения в классе и сопутствующие результаты обучения.

Опыт обучения дома комфортен для учащихся и  повышает ка-
чество усвоения материала в  классе. Перед тем как прийти 
в класс, учащиеся должны изучить тему, о которой пойдет речь 
на занятии, или хотя бы предварительно ознакомиться с новыми 
материалами, в результате они чувствуют себя более подготов-
ленными на уроке. Студенты могут учиться в собственном тем-
пе, не испытывая стресса, а также имеют возможность вернуть-
ся и повторить содержание онлайн-уроков столько раз, сколько 
это необходимо.

•	Качество обучения в  классе повышается при использова-
нии модели перевернутого класса, в  частности, потому, 
что благодаря предварительной подготовке учащиеся име-
ют возможность задавать больше вопросов. Они работают 
в  группах или слушают презентации и  учатся друг у  друга. 
Методика перевернутого класса дает им возможность вос-
пользоваться преимуществами дифференцированного под-
хода к  обучению. У  учащихся повышается мотивация к  обу-
чению.

•	Сопутствующие результаты обучения состоят в том, что уча-
щиеся используют специальное оборудование и  программ-
ное обеспечение, что дает им возможность расширить свои 
знания в области ИКТ. Они применяют эти средства для са-
мостоятельной работы и осваивают новые навыки обучения. 
Они учатся продуктивно общаться с одноклассниками и пре-
подавателями.

1.2. Выводы 
относительно 

учащихся

1.2.1. Преимущества 
для учащихся
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Наиболее часто упоминаемые трудности использования модели 
перевернутого класса для учащихся связаны с техникой, комму-
никацией и личностными качествами.

•	Технические трудности обусловлены недостаточной квали-
фикацией учащихся в  области ИКТ. Модель перевернутого 
класса работает хорошо, только если не возникает техниче-
ских проблем: если доступ в  интернет обеспечивается бы-
стро и  надежно, если гиперссылки, видео и  звук работают 
исправно. Для того чтобы учащиеся могли использовать он-
лайн-материалы, им необходимы знания в области ИКТ. Лю-
бая техническая проблема может негативно отразиться на их 
мотивации и опыте обучения.

Иногда часть содержания курса не подходит для усвоения при 
помощи данного метода.

•	Трудности в  коммуникации могут стать разрушительными 
для модели перевернутого класса. Чтобы такое обучение 
было успешным, учащихся необходимо подготовить: позна-
комить с новым форматом уроков, а также рассказать о це-
лях и  ожиданиях. Если у  учащихся не  будет возможности 
общаться со своими учителями и чувствовать их поддержку 
во время обучения вне занятий, они будут терять мотивацию.

•	Трудности личностного характера состоят в том, что некото-
рые учащиеся предпочитают традиционное обучение в клас-
се, другим не  хватает мотивации или усидчивости для вы-
полнения подготовительных домашних заданий.

«Успех этого метода зависит от надлежащей разработки ресур-
сов и материалов, методов их подачи, стратегий оценки, надле-
жащих механизмов и т. д. Поэтому учителям требуется должный 
уровень подготовки и координация со стороны методистов, что-
бы сформировать правильное понимание нового метода и  же-
лание работать в  перевернутом классе, отдавая ему предпо-
чтение перед традиционным уроком. А также следует снабдить 
учителей необходимыми компетенциями для подготовки ре-
сурсов и  материалов и  научить правильно взаимодействовать 
с учащимися в новом форме» [Nurul et al., 2018].

Среди основных проблем, с  которыми сталкиваются учите-
ля, использующие метод перевернутого класса, — увеличение 
нагрузки в  связи с  подготовкой материалов в  новом форма-
те, необходимостью получения дополнительных знаний в обла-
сти ИКТ, общением с  техническими специалистами поддерж-
ки, а также меньшая вовлеченность учащихся при внеклассном 

1.2.2. Трудности для 
учащихся

2. Влияние 
перевернутого 
класса на препо-
давателей

2.1. Результаты 
опроса
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обучении [Flipping First Erasmus+ Project, 2017; Teach Tought Staff, 
2016; Fulton, 2012; iFLIP Project, 2017; Kwan Lo, Foon Hew, 2017; 
Dziuban et al., 2018].

Группа проекта Erasmus+ iFlip исследовала степень удовле-
творенности профессиональной деятельностью преподавате-
лей, применяющих метод перевернутого класса. В  исследова-
нии преподавателям задавали три вопроса:

В1: Насколько хорошо они были знакомы с  методом обуче-
ния в перевернутом классе до начала программы?2
В2a: Как учителя проходят обучение по методу перевернуто-
го класса и какой опыт получают?
В2b: Какой результат дают обучение онлайн по модели пере-
вернутого класса в  течение одного месяца и  пять дополни-
тельных дней очного обучения в классе; насколько этот курс 
обучения помогает внедрить практику перевернутого клас-
са в учебную работу преподавателя и обмениваться опытом 
с коллегами?
В3: Как преподаватели могут использовать этот метод для 
выполнения конкретных учебных задач?

В  предварительном опросе приняли участие 96 респондентов 
из  всех стран, участвующих в  проекте; из  них 27% составили 
мужчины. Все преподаватели работают со взрослыми учащими-
ся в образовательных заведениях разных уровней.

Среди респондентов равномерно представлены все воз-
растные группы, релевантные для исследования. Почти поло-
вина (47%) респондентов относятся к  двум возрастным груп-
пам — от 35 до 44 лет (рис. 6).

Результаты опроса показали, что 18% преподавателей уже 
использовали перевернутый класс в своей практике и еще 23% 
не  имели такого опыта, но  проявили готовность внедрить этот 
метод у себя («Я знаю, что это такое и как с ним работать»). Та-
ким образом, 41% респондентов готовы и  имеют возможность 
работать по методу перевернутого класса с определенной под-
держкой со стороны проекта iFlip в плане учебных материалов. 
Еще 11,5% заявили, что «знают, что такое перевернутый класс, 
но  не  знают, как с  ним работать». Более 28% слышали о  пере-
вернутом классе, но не знают, что это такое. Эту часть респон
дентов можно заинтересовать в  применении модели пере-
вернутого класса, если предложить им познакомиться с  этим 
методом на  теоретическом (педагогическом, дидактическом 
и  технологическом) и  практическом уровнях. Еще 20% респон-
дентов никогда не слышали о перевернутом классе (рис. 7).

	 2	 http://projectiflip.eu/en/project-results/
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В рамках подготовки второй части исследования в Генте был 
проведен экспериментальный учебный курс, состоящий из двух 
частей: один месяц онлайн-занятий и  пять дней очного обуче-
ния. Обучение проходили 16 взрослых учащихся (отобранных 
партнерами проекта из каждой страны): 5 мужчин и 11 женщин. 
Четыре преподавателя были в возрасте от 25 до 30 лет, пятеро — 
от 31 до 40 лет, шестеро — от 41 до 50 лет, и один преподаватель 
был старше 50  лет. Целью курса было подготовить участников 

25–29
30–34
35–39
40–44
45–49
50–54
55–59
60–64

5
13

27
18

14
10

4
5

Рис. . Опрос преподавателей, 
возрастные группы (n = ), число 
респондентов (смешанная выборка)

Рис. . Осведомленность преподавателей 
относительно модели перевернутого класса 
(n = ), %
Вопрос: Знакомы ли вы с концепцией обучения 
в перевернутом классе?

� �� �� �� �� 
Уже использую 
этот метод
17,7

Знаю, что это такое 
и как с ним работать
22,7

Знаю, что это такое, 
но не знаю, как 
с ним работать 
11,5

Слышал этот термин, 
но ничего больше 
не знаю
28,1

Не знаю, 
что это такое 
19,8
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к созданию учебных программ по модели перевернутого класса 
по  конкретным предметам. Для этого участники эксперимента 
последовательно изучали дидактику и педагогические приемы, 
релевантные для данного метода преподавания, особенности 
использования онлайн-технологий и  разработку траектории 
обучения в  системе управления обучением. В  качестве систе-
мы управления обучением была использована Moodle. Препо-
давателям, участвующим в  программе, была представлена ме-
тодология «переворачивания класса» (FTC, от англ. Flipping The 
Classroom), после чего состоялось обсуждение возможностей 
перевернутого класса и  смешанного обучения с  применением 
платформ для управления обучением.

Таблица 3. Результаты анкетирования преподавателей об их удовлетворенности 
обучением и эффективности 5-дневного курса (n = 16)

Абсолют-
но не со-
гласен

Не со-
гласен

Ней-
тральная 
оценка Согласен

Абсолют-
но согла-
сен

1 Метод перевернутого класса пригоден для 
изучения содержания курса, который вы 
преподаете

4 12

2 Содержание курса нравится учащимся 1 5 10

3 Пяти дней для обучения было достаточно 6 8 2

4 Уровень подготовки был достаточным 1 1 6 8

5 У учащихся вызывали интерес методы и инстру-
менты, применяемые на курсе

5 11

6 У учащихся вызывали интерес материалы курса 1 6 9

7 У учащихся вызывало интерес содержание курса 4 5 7

8 Метод обучения, применявшийся в эксперимен-
тальном курсе, эффективен

3 5 8

9.1 Материал iFlip: удобен для чтения 1 9 6

9.2 Материал iFlip: достаточно полон 3 9 4

9.3 Материал iFlip: соответствует задачам 1 6 9

9.4 Материал iFlip: удобен в использовании 1 6 9

10 Подходящий размер группы 4 12

11 Подходящий формат ИКТ для данного курса 2 4 6 4

12 Подходящее классное оборудование 2 6 8

13 Вы бы порекомендовали курс iFlip своим 
коллегам

6 10
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По  окончании обучения перед преподавателями были по-
ставлены две задачи: создать собственные экспериментальные 
курсы для своих учеников и познакомить коллег с методом пе-
ревернутого класса, организовав для этого специальные семи-
нары по обмену опытом. При необходимости во время работы 
над собственным экспериментальным курсом преподавателям 
помогали ассистенты по техническим вопросам.

В  конце обучения участники должны были заполнить анке-
ту для оценки экспериментального курса (табл.  3). Из-за ма-
лого количества участников проводить статистический анализ 
данных анкетирования было нецелесообразно. Поэтому мы 
приводим только некоторую выборку ответов. Достоверность 
полученных в ходе анкетирования данных проверялась в интер-
вью и наблюдениях, осуществленных в два этапа: в июле 2018 г. 
в  Ханойском национальном университете образования (опро-
шены 60 преподавателей с 14 кафедр) и в ноябре 2018 г. во вре-
мя обучения, проводившегося Ханойским педагогическим уни-
верситетом — 2 (58 участников с 12 кафедр).

Ответы преподавателей на  первые два вопроса свидетель-
ствуют об  их положительном отношении к  концепции перевер-
нутого класса iFlip. Преподаватели принципиально готовы инте-
грировать новый метод в свою практику (рис. 8). Они сходятся 
во мнении, что материалы курса отвечают запросам учащихся, 
принимавших участие в  этом эксперименте, и  их было доста-
точно (рис. 9).

Тот  же самый набор вопросов использовался для наблю-
дения за  ходом обучения и  анализа впечатлений 118 участни-
ков похожих курсов, проводившихся в Ханойском национальном 
университете образования и  Ханойском педагогическом уни-
верситете — 2 во  Вьетнаме, на  которых преподавали участни-
ки проекта iFlip. Сотрудники всех 26 кафедр принимали участие 
в  структурированных интервью и  разборах опыта. Целью было 
получить ответы на следующие вопросы:

•	Какие условия должны выполнить участники курса, чтобы 
успешно пройти обучение?

•	Какие условия должны выполнить преподаватели и учебные 
группы, чтобы получить возможность и мотивацию успешно 
работать с этим методом?

•	Какие предметы подходят для использования этого метода 
в большей, а какие — в меньшей степени?

•	Подходит  ли метод перевернутого класса для эффективно-
го обучения преподавателей практическому использованию 
самого метода?

•	Как избежать препятствий и  подводных камней, связанных 
с методом перевернутого класса?
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Перед началом очных занятий во  Вьетнаме в  ходе наблю-
дения, интервью и разборов был сделан вывод, что после под-
готовительного этапа онлайн-обучения с  использованием ин-
терактивных материалов преподаватели не  чувствуют себя 
достаточно уверенно в  использовании ИКТ. Они овладели тео-
рией и  дидактикой, лежащими в  основе изучаемого учебного 
метода, но их знания и навыки в сфере ИКТ были слабыми.

Среди участников экспериментального курса в Генте на тре-
тий вопрос анкеты — о  продолжительности курса — 40% опро-
шенных дали нейтральный ответ (рис.  10). Сходным было рас-
пределение ответов у респондентов из других стран. Вероятно, 
такая реакция связана с новизной предлагаемого метода: участ-
ники эксперимента не уверены, что за такой короткий курс они 
усвоили все необходимые знания. На  вопрос об  эффективно-
сти обучения в  целом получено 86,7% положительных ответов 
(рис. 11).

90% респондентов из  Вьетнама были удовлетворены эф-
фективностью, материалами и  продолжительностью курса. По-
сле обучения 20% преподавателей попросили дополнительной 
поддержки.

Участники экспериментальных курсов в  Генте высоко оце-
нили методы и  инструментарий, использованные в  обучении 
(5‑й  вопрос анкеты) (рис.  12), и  отметили интерес учащихся 
к  материалам, разработанным для этих курсов (6‑й  вопрос ан-
кеты) (рис. 13).

Оценивая интерес учащихся к  содержанию курса, четверть 
опрошенных высказались нейтрально (рис. 14). Причина, по на-

Рис. . В1. Считаете ли вы 
подход iFlip подходящим 
для вашего курса? (n = ), %

Рис. . В2. Считаете ли вы, что 
материалы курса обеспечивают 
должный уровень удовлетво-
ренности учащихся? (n = ), %
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Рис. . В3. Удовлетворенность 
продолжительностью 
обучения на курсе (n = ), %

Рис. . В5. Удовлетворенность 
методами и инструментарием, 
используемыми при обучении 
(n = ), %

Рис. . В4. Удовлетворенность 
уровнем подготовки в целом 
(n = ), %

Рис. . В6. Интерес учащихся 
к материалам курса 
(n = ), %
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шему мнению, в  том, что метод является относительно новым, 
и  пока что не  выработано достаточно объективных критериев 
оценки, равно как не хватает сравнительных данных об успевае-
мости в  параллельных экспериментальных группах — а  значит, 
вынести положительную или отрицательную оценку затрудни-
тельно. Схожий результат был получен при оценивании метода 
перевернутого класса; нейтральные ответы здесь также соста-
вили 20% (рис. 15).

Рис. . В3. Удовлетворенность 
продолжительностью 
обучения на курсе (n = ), %

Рис. . В5. Удовлетворенность 
методами и инструментарием, 
используемыми при обучении 
(n = ), %

Рис. . В4. Удовлетворенность 
уровнем подготовки в целом 
(n = ), %

Рис. . В6. Интерес учащихся 
к материалам курса 
(n = ), %
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Преподавателям также было предложено сформулировать 
свое отношение к  учебным материалам, разработанным для 
экспериментальных курсов iFlip, по  четырем критериям: удоб-
ство для чтения, полнота, соответствие задачам и  удобство 
в  использовании (рис.  16, 17, 18, 19). Подавляющее большин-
ство ответов было положительным. Только при оценивании пол-
ноты материалов нейтральные оценки составили одну пятую об-
щего количества. При этом следует учесть, что преподаватели 
оценивали собственные материалы: оценка в этом случае может 
быть завышенной и не вполне объективной.

Рис. . В7. Интерес учащихся 
к содержанию курса 
(n = ), %

Рис. . В9.1. Материал iFlip: 
удобство для чтения 
(n = ), %

Рис. . В8. Эффективность ме-
тода перевернутого класса 
в обучении (n = ), %

Рис. . В9.2. Материал iFlip: 
полнота 
(n = ), %
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Рис. . В9.3. Материал 
iFlip: соответствие задачам 
и запросам взрослых 
учащихся (n = ), %

Рис. . В10. Был ли размер 
группы подходящим? 
(n = ), %

Рис. . В9.4. Материал iFlip: 
удобство в использовании 
для преподавателя 
(n = ), %

Рис. . В11. Был ли достаточным 
уровень владения ИКТ для это-
го курса? (n = ), %
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На  вопрос об  удовлетворенности размером группы (В10) 
преподаватели отвечали в  целом положительно (рис.  20). По-
скольку в  ходе экспериментальных курсов число участников 
строго не  контролировалось и  участие было свободным, поло-
жительные ответы в этом случае не имеют большого веса. Учеб-
ным организациям имеет смысл обратить внимание на  иссле-
дования, в которых оценивалось восприятие учащимися курсов 
обучения методу перевернутого класса в  зависимости от  чис-
ленности участников. Аналогичным образом ответы на  вопрос 

Рис. . В9.3. Материал 
iFlip: соответствие задачам 
и запросам взрослых 
учащихся (n = ), %

Рис. . В10. Был ли размер 
группы подходящим? 
(n = ), %

Рис. . В9.4. Материал iFlip: 
удобство в использовании 
для преподавателя 
(n = ), %

Рис. . В11. Был ли достаточным 
уровень владения ИКТ для это-
го курса? (n = ), %
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№ 11 лишь фиксируют фактическую картину, не  давая инфор-
мации для анализа того, насколько важен уровень компетенций 
ИКТ для успешного усвоения знаний. Две трети учащихся, судя 
по ответам опрошенных, имели достаточный уровень компетен-
ций ИКТ, приблизительно четверть ответов была нейтральной. 
Доля отрицательных ответов составила 6,5% (рис. 21).

По  истечении недели очного обучения с  интенсивной прак-
тикой по  применению метода и  инструментария ИКТ препода-
ватели из вьетнамских групп почувствовали себя более уверен-
но в использовании ИКТ, при этом все равно отмечали, что для 
работы им нужна поддержка технического специалиста или бо-
лее опытного коллеги.

Группы из  обоих университетов готовили презентации соб-
ственных курсов, разработанных для изучения в перевернутом 
классе, в соответствии со своей специализацией и специализа-
цией кафедры. Они с готовностью применяли метод в конкрет-
ных разделах курсов, особенно там, где от  студентов требова-
лось повторить материал или набрать уровень базовых знаний, 
либо для практического усвоения материала через выполнение 
упражнений разной степени сложности.

На  основании опыта курсов, проводившихся в  Ханойском 
национальном университете образования и  Ханойском педаго-
гическом университете — 2 во Вьетнаме можно сделать вывод: 
чтобы избежать проблем с  недостаточной подготовкой препо-
давателей в  сфере ИКТ и  отсутствием у  них соответствующих 
навыков работы, целесообразно организовать предваритель-
ные очные занятия для преподавателей по ИКТ. В каждой груп-

Рис. . В12. Было ли 
оборудование в классе 
достаточным? (n = ), %

Рис. . В13. Порекомендова-
ли ли бы вы обучение в форма-
те iFlip другим? (n = ), %
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Рис. . В12. Было ли 
оборудование в классе 
достаточным? (n = ), %

Рис. . В13. Порекомендова-
ли ли бы вы обучение в форма-
те iFlip другим? (n = ), %

� �� ��� �� Очень 
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положительно
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Положительно
40,0

Нейтрально 

8,3

пе должен быть хотя бы один человек с хорошим уровнем вла-
дения ИКТ, чтобы оказать поддержку остальным участникам 
во  время обучения и  при разработке собственных материалов 
для перевернутого класса.

Почти 92% респондентов положительно оценили техниче-
скую оснащенность классов (рис. 22). Все опрошенные были го-
товы рекомендовать подход iFlip своим коллегам, при этом 60% 
преподавателей были в этом абсолютно уверены, а 40% — впол-
не уверены (рис. 23).

Кроме заполнения структурированного опросника, преподава-
тели, которые проходили обучение в рамках проекта iFlip, также 
давали комментарии в свободной форме о преимуществах и не-
достатках метода перевернутого класса, выводы по  которым 
сформулированы ниже. Те, кто принимал участие в тренинге для 
учителей по  методу перевернутого класса в  Генте, на  практи-
ке знакомились с этой учебной моделью, и обучение было раз-
делено на две части: один месяц внеклассного обучения и пять 
дней очного обучения в классе. Поэтому мы считаем, что имен-
но эти участники являются основным источником информации 
для своих коллег, которые задумываются о том, чтобы внедрить 
этот метод в свою работу.

Ретроспективно анализируя ответы, полученные в результа-
те проведения структурированных интервью и разборов учебных 
семинаров во  Вьетнаме, можно заключить, что для эффектив-
ной работы участникам тренинга была необходима определен-
ная подготовка в области ИКТ перед началом обучения. Можно 
организовать предварительный тренинг для всех либо пригла-
сить в  группу человека, уверенно владеющего ИКТ, который 
смог бы оказывать поддержку остальным.

Проблемы с подключением к Wi-Fi, доступностью программ-
ного обеспечения и оборудования могут оказаться демотивато-
рами в ходе обучения.

По  мере прохождения курса участники учились формули-
ровать цели, точно определять, какие разделы учебного кур-
са лучше всего подходят для изучения в перевернутом классе, 
как создавать интересные материалы для электронного обуче-
ния и  как организовать обратную связь и  процесс оценивания. 
Чем больше примеров и практических заданий учителя получа-
ли во время обучения, тем более креативно они подходили к со-
зданию собственных учебных материалов для перевернутого 
класса. Разбор подготовленных материалов в  ходе и  по  окон-
чании обучения способствовал повышению мотивации и  взаи-
модействию между кафедрами. Каждая группа видела возмож-
ности для успешного внедрения нового метода в  собственные 
курсы при условии, что они смогут посвятить созданию элек-
тронных учебных материалов достаточно времени и  не  тратить 

2.2. Выводы 
относительно 
преподавателей
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силы на  решение практических проблем (Wi-Fi, оборудование, 
программное обеспечение).

Участники экспериментальной группы указали в  качестве пре-
имуществ метода перевернутого класса и обучение вне класса, 
и очное обучение в классе, а также разработку собственных пи-
лотных учебных курсов для перевернутого класса, тестирование 
пилотных курсов с учащимися.

•	Обучение вне класса, по  отзывам учителей, дало им воз-
можность учиться «в собственном темпе и  по  индивидуаль-
ному графику». При этом для участников эксперименталь-
ной группы было важно, что они могли отслеживать свой 
прогресс и качество усвоения материала с помощью тестов, 
«получая хорошее представление о собственной успеваемо-
сти».

•	Очное обучение в  классе по  результатам опроса 16 участ-
ников экспериментальной группы получило высокую оценку. 
В частности, они говорили, что «время в классе тратится бо-
лее эффективно и целенаправленно» и что «iFlip — это инно-
вационный подход в преподавании».

•	Разработка собственных пилотных учебных курсов для пере-
вернутого класса позволила учителям убедиться в том, что 
им не  хватает навыков ИКТ и  требуется помощь техниче-
ских специалистов. Им было важно сосредоточиться на ма-
териале курса и  на  дидактическом методе, а  не  на техни-
ческой реализации, хотя некоторые отмечали, что «работа 
с информационным технологиями также была очень интерес-
ным опытом». По ходу разработки собственных материалов 
учителя начали предъявлять больше требований к  качеству 
материалов: «Материалы можно легко подготовить с  помо-
щью бесплатного программного обеспечения и  с  использо-
ванием несложного оборудования, однако чем больше мы 
осознаем преимущества и  положительные стороны нового 
метода, тем больше возникает требований к качеству обору-
дования и программ для записи видео и звука».

•	Тестирование пилотных курсов с  учащимися стало этапом 
обучения, на  котором преподаватели убедились, что пере-
вернутый класс «дает возможность сократить время очного 
обучения и способствует дифференциации обучения», а так-
же что «индивидуальный подход способствует активному уча-
стию более слабых учеников в  обучении», таким образом, 
«время, проведенное в  классе, используется более эффек-
тивно и целенаправленно».

Учителя также отметили, что «курсы/уроки в  форме онлайн- 
и электронных занятий дают возможность добавлять материалы 

2.2.1. Преимущества 
метода перевернутого 

класса на опыте 
экспериментальной 

группы
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и упражнения в любой момент. Качество ресурсов и упражнений 
можно улучшить при первой необходимости».

Трудности, о которых упоминали респонденты в своих коммен-
тариях к  опросу, можно разделить на  две категории: техниче-
ские и организационные.

•	Технические трудности для учителей, как и  для учащихся, 
были связаны с  недостаточным владением ИКТ: «процесс 
требует наличия некоторых технических навыков — умения 
свободно работать с  программами для создания видео, те-
стов, упражнений, заданий и так далее». Кроме того, отмети-
ли опрошенные, важно, чтобы уровень знаний ИКТ у учите-
лей и учащихся был сопоставимым: «не все учащиеся умеют 
пользоваться устройствами ИКТ, и не у всех они есть».

•	Организационные трудности для учителей создавали уча-
щиеся, не  готовившиеся должным образом к  занятиям 
в  классе. Опыт разработки пилотных курсов с  использова-
нием методики перевернутого класса преподаватели оха-
рактеризовали как «трудоемкий». Во время опробования пи-
лотных курсов «некоторые учащиеся не  уделяли должного 
времени просмотру материалов перед занятием и приходи-
ли неподготовленными на урок в класс».

В  ходе обучения методу перевернутого класса участники про-
екта iFlip получили техническую, дидактическую и  педагогиче-
скую подготовку. Целью проекта было познакомить участников 
эксперимента с учебной методикой, которая объединяет в себе 
подход TPACK с возможностью достигать целей урока, распре-
деленных в  рамках трехмерной модели таксономии Б. Блума. 
Итогом обучения было создание участниками собственных пи-
лотных курсов, которые были затем опробованы на  занятиях 
со студентами и после получения обратной связи адаптированы 
и доработаны для полноценного внедрения в учебный процесс, 
начиная со  следующего академического года. Анализ и  рецен-
зии на  эти курсы3 свидетельствуют о  том, что применение ме-
тода дало интересные результаты в педагогическом измерении.

Пилотные курсы были подготовлены по разным предметам: ма-
тематика, физика, языки, цифровая грамотность, социология, 
педагогика, естественные науки. Перед созданием траекторий 
обучения мы попросили преподавателей взвесить все за и про-
тив и  определить, какие тематические блоки своих курсов они 

	 3	 http://projectiflip.eu/en/

2.2.2. Недостатки 
метода перевернутого 
класса и трудности 
в его использовании 
на опыте эксперимен-
тальной группы

3. Педагоги-
ческая состав-
ляющая метода 
перевернутого 
класса

3.1. Анализ 
содержания
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хотят переработать по  методу перевернутого класса. Этот ме-
тод не одинаково хорош применительно к разным темам, поэто-
му необязательно перерабатывать курс полностью.

Оказалось, что для разработки пилотных курсов препода-
ватели чаще всего выбирали учебные блоки, направленные 
на  формирование у  учащихся предварительной базы знаний 
и на подготовку к изучению материала курса. Это могли быть как 
теоретические, так и практические части курса.

Все учащиеся, которые обучаются по  методу перевернуто-
го класса, должны иметь навыки в  сфере ИКТ и  качественный 
интернет. Чтобы изучать материалы самостоятельно, студенты 
должны быть достаточно мотивированы, заинтересованы и дис-
циплинированы. Если они будут приходить на  занятия в  клас-
се неподготовленными, преимуществ от  новой методики обу-
чения не будет.

Этот метод может быть успешным, только если цели урока 
(распределенные по трехмерной модели согласно таксономии 
Б. Блума) тщательно продуманы, четко сформулированы и дове-
дены до сведения учащихся. Для успешного достижения целей 
обучения следует также подготовить технические средства, ма-
териалы, упражнения и формат обратной связи в рамках курса.

Преподаватели отметили, что с внедрением нового метода 
они стали рассматривать время, отведенное на занятия в клас-
се, как стратегический ресурс, и занятия стали проходить более 
продуктивно. Учащиеся считают достоинством метода то, что 
они могли заранее подготовиться к курсу и учиться в комфорт-
ном для себя темпе.

Для достижения максимальной эффективности внеклассных за-
нятий материалы должны быть качественными в  плане звука 
и  изображения. При использовании видеоматериалов их дли-
тельность должна ограничиваться 3–9 минутами, чтобы уча-
щиеся не  теряли концентрацию. Просмотр видео и  других ма-
териалов целесообразно перемежать вопросами или тестами, 
например в формате интерактивных опросов или задач.

Разработка курса выполняется в  системе управления обучени-
ем. Траектория обучения содержит все материалы уроков. В си-
стеме управления обучением отслеживается прогресс учащихся 
и  время, затраченное на  изучение материалов. Среди ключе-
вых составляющих успеха курса — эффективная обратная связь 
и  взаимодействие между участниками. Система управления 
обучением обеспечивает удобный способ общения между уча-
щимися и преподавателем. В системе можно настраивать усло-
вия перехода к  следующим разделам курса, добавлять допол-

3.2. Анализ 
аудитории

3.3. Анализ целей

3.4. Анализ 
материалов

3.5. Методическая 
разработка
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нительные блоки повторения материала и  дифференцировать 
обучение в зависимости от индивидуальной успеваемости каж-
дого учащегося.

Чтобы определить, подходит  ли метод перевернутого класса 
для изучения всех предметов, требуется проведение дополни-
тельных исследований и  оценок. Мы рекомендуем применять 
в обучении все имеющиеся ресурсы, интерактивные инструмен-
ты и методики, чтобы обеспечить учащимся комфортную среду 
для изучения нового материала в  привычном контексте и  при 
необходимости оказывать им поддержку.

Предыдущие исследования, посвященные методу переверну-
того класса, были сосредоточены в  первую очередь на  влия-
нии этого метода на  учащихся и  показали, что «перевернутый 
класс способствует проявлению навыков обучения у  учащих-
ся, повышает их удовлетворенность и мотивацию, но при этом 
не  оказывает существенного влияния на  результаты обучения: 
не  выявлено значимых различий в  академической успеваемо-
сти с  традиционной моделью обучения» [Sommer, Ritchhaupt, 
2018; Flipping First Erasmus+ Project, 2017]. Однако, по  нашему 
мнению, возможности обобщения результатов таких исследо-
ваний ограниченны, поскольку большинство существующих мо-
делей исследований и  оценок — например, модель внедрения 
технологий (TAM, от  англ. Technology Acceptance Model) или 
шестиугольная модель оценки электронного обучения (HELAM, 
от  англ. Hexagonal E-learning Assessment Model) — направле-
ны на исследование отдельных аспектов влияния перевернуто-
го класса (технологических, личностных и  т. д.) и  не  позволяют 
оценить ситуацию в целом.

•	Дискуссионный вопрос 1. На  каких принципах должна быть 
построена модель оценки влияния перевернутого класса 
на  учащихся, чтобы получить представление об  общих, ин-
дивидуальных, личностных и  учебных результатах в  кратко-
срочной и долгосрочной перспективе?

•	Дискуссионный вопрос 2. Что наиболее сильно влияет 
на  эффективность обучения: вовлеченность учащихся, тех-
нологии и материалы, ресурсы, общее качество курса?

•	Дискуссионный вопрос 3. Для какой целевой группы ме-
тод перевернутого класса может быть реализован наибо-
лее успешно?

Анализ данных до, во время и после проведения экспериментов 
iFlip показал, что метод получает положительный отклик и  вы-
соко оценивается преподавателями при условии наличия со-

3.6. Организация, 
методы и стратегии 
перевернутого 
класса

4. Дискуссион-
ные вопросы
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ответствующего уровня предварительной технической и  педа-
гогической подготовки и  должного уровня поддержки в  ходе 
методической разработки. Если эти условия соблюдаются, 
у  преподавателей есть мотивация вложить время и  силы в  ча-
стичную или полную переработку собственных курсов по методу 
перевернутого класса [Flipping First Erasmus+ Project, 2017; iFLIP 
Project, 2017]. Работая над проектами совместно, имея доступ 
к централизованной базе данных, где собраны успешно реали-
зованные проекты, и платформе для обмена опытом, препода-
ватели могут поддерживать друг друга [iFLIP Project, 2017]. И ве-
дущий методист, и  преподаватели должны пройти подготовку 
и  иметь возможность получить техническую поддержку в  том, 
что касается инструментов, используемых для разработки кур-
сов. Также у них должны быть навыки уверенного владения ИКТ.

•	Дискуссионный вопрос 4. Как разработать модель для оцен-
ки влияния метода перевернутого класса на  преподавате-
лей, чтобы получить представление об общих и личностных 
результатах, о воздействии, которое оказывает применение 
данного метода на построение курса обучения, на педагоги-
ческие приемы и  организацию времени, чтобы понять, как 
меняется роль преподавателя, а  также чтобы оценить каче-
ство курса, измерить успеваемость, удовлетворенность пре-
подавателей и т. д.

•	Дискуссионный вопрос 5. Как изменяется роль учителя 
и  методика преподавания при использовании переверну-
того класса?

•	Дискуссионный вопрос 6. Можно  ли разработать стандарт-
ный курс обучения для преподавателей на  основе экспери-
ментального курса iFlip?

•	Дискуссионный вопрос 7. Каковы минимальные требования 
для успешного использования метода перевернутого класса?

1.	Anderson L. W., Kartwohl D. R. (eds) (2001) A Taxonomy for Learning, Tea-
ching, andAssessing: A Revision of Bloom’s Taxonomy of Education Ob-
jectives. New York: Longman.

2.	 Bloom B. (ed.) (1956) Taxonomy of Educational Objectives. Boston: Al-
lyn and Bacon.

3.	 Darling-Hammond L. et al. (2019). Preparing Teachers for Deeper Lear-
ning. https://learningpolicyinstitute.org/product/preparing-teachers-dee-
per-learning-brief

4.	 Dziuban C., Graham C., Moskal P., Norberg A., Sicilia N. (2018) Blended 
Learning. The New Normal and Emerging Technologies // International 
Journal of Educational Technology in Higher Education. Vol.  15. No  3. 
P. 1–16.

5.	 Flipping First Erasmus+ Project (2017) Flipclass Handbook. Belgium: 
Erasmus+.

Литература



http://vo.hse.ru� 201

Лут де Ягер 
Влияние перевернутого класса как разновидности онлайн-обучения на преподавателей

6.	 Fulton K. (2012) Upside Down and Inside Out: Flip Your Classroom to Im-
prove Student Learning // Learning & Leading Technology. Vol. 39. No 8. 
P. 12–17.

7.	 iFLIP Project (2017) Adult Learners Needs Analysis Report. Survey Results 
and Conclusions. http://projectiflip.eu/wp-content/uploads/2018/05/ifLIP_
IO2_Adult-Learners-needs-analysis-report.pdf

8.	 Kwan Lo C., Foon Hew K. (2017) A Critical Review of Flipped Classroom 
Challenges in K‑12 Education: Possible Solutions and Recommendations 
for Future Research // Research and Practice in Technology Enhanced 
Learning. No  12. Art. No  4. https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/
PMC6302872/

9.	 Mishra P. (2019) Considering Contextual Knowledge: The TACK Diagram 
Gets an Upgrade // Journal of Digital Learning in Teacher Education. April. 
https://punyamishra.com/wp-content/uploads/2019/04/TPACK-upgrade-
Mishra‑2019.pdf

10.	 Nurul I., Abdus S., Bhuiyan M., Daud S. B. (2018) A Comparative Study 
on Achievement of Learning Outcomes through Flipped Classroom and 
Traditional Lecture Instructions // International Medical Journal. Vol.  25. 
No 5. P. 314–317.

11.	Rodriguez Moreno J., Agreda Montoro M., Ortiz-Colón A.M. (2019) 
Changes in Teacher Training within the TPACK Model Framework: A Sys-
tematic Review // Sustainability. Vol. 11. No 7. Art. No 1870.

12.	Sommer M., Ritzhaupt A. (2018) Impact of the Flipped Classroom on Lear-
ner Achievement and Satisfaction in an Undergraduate Technology Lite-
racy Course // Journal of Information Technology Education: Research. 
Vol. 17. P. 159–182.

13.	Talbert R. (2018) What Does Research Say about the Effectiveness of Flip-
ped Learning. http://rtalbert.org/what-does-the-research-say/

14.	Teach Tought Staff (2016) A 3-Dimensional Model Of Bloom’s Taxonomy. 
https://www.teachthought.com/critical-thinking/3-dimensional-mo-
del-blooms-taxonomy/

15.	Tomas L., Evans N., Doyle T., Skamp K. (2019) Are First Year Students 
Ready for a Flipped Classroom? A Case for a Flipped Learning Conti-
nuum // International Journal of Educational Technology in Higher Edu-
cation. Vol. 16. Art. No 5.



202� Voprosy obrazovaniya / Educational Studies Moscow. 2020. No 2

INTERNATIONAL CONFERENCE “INNOVATION IN LEARNING INSTRUCTION AND TEACHER EDUCATION”

 
What Is the Impact of the Flipping the Classroom 
Instructional e-Learning Model on Teachers

Lut De Jaegher   
Lecturer, Artevelde University College Ghent (Belgium). Адрес: Artevelde Uni-
versity College Ghent, Hoogpoort 15, BE — 9000 Gent. E-mail: lut.dejaegher@
arteveldehs.be

Flipping the classroom is an instructional model in which students learn ba-
sic subject knowledge prior to the face-to-face class moment, where they can 
have active learning experiences with their peers and teachers. Research re-
vealed the positive effects for students, who can learn at their own pace, reach 
up to the highest level of the thinking skills of Bloom’s taxonomy, exercise and 
improve their collaboration, communication and ICT skills. Where most of the 
research concentrates on the learning effects for the students, this paper pre-
sents the results of recent European research on the impact for teachers. Set-
ting up a learning path for flipped classroom, is a big challenge. Together with 
7 European partners from Belgium, Italy, Bulgaria, Slovenia, Poland and the 
Netherlands, we did research on how students and teachers perceive the im-
plementation of the flipped classroom model in their teaching and how challen-
ging the integration of technology in their lessons is. We also asked about their 
perceptions: are the benefits worth the efforts, is the flipped classroom model 
improving their teaching skills and what are their needs and requirements to get 
succeed? We started by getting the teachers a flipped classroom instruction 
to learn the method, combined with a face-to-face training in Belgium, where 
they were supported to create a flipped classroom learning path for their own 
subjects and classes. Then, they implemented the method in their institutions 
for adult and higher education. The surveys were conducted after this try out, 
in all of the 7 European participating countries. The research results of the sur-
veys will be presented and used to make recommendations that increase the 
chance of a successful implementation of the flipped classroom method. These 
recommendations were tested and evaluated during flipped classroom trainings 
at teacher training departments in Belgium and Vietnam. The qualitative test re-
sults will also be presented in this paper.
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Как меняются субъективные представления педагогов о STEM-образовании

школы» (The Second Upper Seconda-
ry Education Development Project 2 — 
SESDP2). Обучающий курс, основан-
ный на техническом проектировании 
и включавший онлайн- и офлайн-эта-
пы, был разработан в  соответствии 
с  форматом программы профессио-
нальной подготовки учителей, пред-
ложенным М. Гаретом с  соавторами. 
Для анализа демографических данных 
участников и  их субъективных пред-
ставлений о STEM-образовании раз-
работан опросник путем модифика-
ции инструментов, использованных 
в  более ранних исследованиях, по-
священных техническому проектиро-
ванию в обучении и адаптации пред-
метных и педагогических знаний в об-
ласти естественных наук, технологий, 

инженерии и  математики для учите-
лей. В исследовании приняли участие 
150 педагогов из 11 провинций Вьетна-
ма, которые заполняли анкеты в нача-
ле и  в  конце офлайн-этапа програм-
мы профессиональной подготовки. 
Результаты исследования показыва-
ют несомненную эффективность и це-
лесообразность проведения обучаю-
щего курса для изменения отношения 
учителей к STEM-образованию.
Ключевые слова: STEM-образо
вание, субъективные представления, 
установки, школьные учителя, тренинг, 
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товки учителей.
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STEM-образованию как методике, которая потенциально спо-
собствует совершенствованию подготовки кадров в  области 
естественных наук, технологий, инженерии и математики, сего-
дня уделяют внимание во многих странах. Стратегии и принци-
пы внедрения STEM-образования могут различаться в зависи-
мости от  уровня развития системы образования и  специфики 
конкретной страны [Marginson et al., 2013; Tytler, 2007], но  со-
мнений в  том, что активная позиция учащихся в  учебном про-
цессе и  их высокие достижения в  изучении школьных STEM-
дисциплин являются основой успешной профессиональной 
карьеры в  указанных областях, уже не  осталось. Молодежь 
не только расширяет свои компетенции в области STEM  — тех-
нологические инновации, способные дать толчок экономиче-
скому развитию, тоже разрабатывают и  создают молодые [By-
bee, 2010; National Research Council, 2011; Sadle et al., 2012]. 
Таким образом, нововведения в  рамках реформы, нацеленной 
на  внедрение STEM-образования, способствуют укреплению 
экономик и созданию новых рабочих мест [Banks, Barlex, 2014; 
Williams, 2011]. Для внедрения STEM-образования требуются 
пересмотр учебных планов и  программ, интеграция отдельных 
STEM-дисциплин, переход к  новым педагогическим методи-
кам, ориентированным на решение проблем, проектное обуче-
ние и другие виды активного обучения [Basham, Israel, Maynard, 
2010; National Research Council, 2012; Honey, Pearson, 2014]. 
STEM-образование, нацеленное на  создание содержательной 
учебной среды, решение практических жизненных задач, по-
вышает интерес школьников к  обучению, помогает им разви-
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вать компетенции, необходимые в XXI в., и побуждает выбирать 
профессии в сфере естественных наук, технологий, инженерии 
и математики.

Даже умело используя методы активного обучения, в  том 
числе проблемного и  проектного, педагоги по-прежнему стал-
киваются с трудностями, когда речь заходит об интеграции дис-
циплин в рамках STEM-обучения или о новых алгоритмах рабо-
ты — техническом проектировании, например. Многочисленные 
исследования показывают, что учителям — математикам и есте-
ственникам часто не хватает технического опыта и инженерных 
навыков, поэтому им сложно руководить совместным проблем-
но ориентированным обучением и  оценивать его результа-
ты [Asghar et al., 2012; Lesseig et al., 2016; Stohlmann, Moore, 
Roehrig, 2012; Wang, Moore, Roehrig, 2011]. Технологии нельзя 
понимать упрощенно, как продукты (компьютеры, электроника, 
интернет) или как результат прикладного применения научных 
знаний. В  понятие технологии входит и  проектирование, и  ин-
женерные решения, и технологические операции, обеспечиваю-
щие порождение идеи, создание, поддержку и утилизацию по-
лезных предметов и/или процессов в мире, созданном руками 
человека [Yasar et al., 2006]. На  успешность педагога в  совер-
шенствовании его компетенций и установок в целях внедрения 
STEM-обучения может оказывать влияние множество факторов, 
в том числе профессиональная квалификация, личные качества, 
а также методы обучения, которые он использует [Darling-Ham-
mond, Youngs, 2002].

Участвуя в  программах профессиональной подготовки, пе-
дагоги расширяют предметные и  педагогические знания в  об-
ласти STEM-дисциплин, вовлекаются в  совместное обучение, 
практикуются в  разработке тематики STEM-обучения и  препо-
давании STEM-дисциплин. Они углубляют знания по  предме-
там STEM-цикла [Brophy et al., 2008], учатся интегрировать со-
держание разных дисциплин [Moore, Guzey, Brown 2014; Wang, 
Moore, Roehrig, 2011]. В  результате такого обучения меняются 
их установки относительно интегративного STEM-образования 
[Roehrig et al., 2012; Stohlmann, Moore, Roehrig, 2012]. Учителя 
осваивают инженерно-технические знания, у них появляется ин-
терес к использованию технического проектирования на уроках 
[Duncan et al., 2007].

Во  Вьетнаме школьные учителя, как правило, препода-
ют один предмет согласно своей специализации — математи-
ку, физику, химию, биологию, технологию или информатику. Им 
не  хватает опыта для внедрения STEM-образования, посколь-
ку в  педагогических вузах акцент делается на  теоретических 
предметных знаниях, а  связь обучения с  решением практиче-
ских задач остается слабой. В некоторых городах и провинциях 
неправительственные организации, в частности научные клубы, 
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STEM-клубы, с  целью популяризации STEM-образования ор-
ганизуют дополнительные обучающие программы, в  ходе кото-
рых школьники решают реальные практические задачи. Однако 
такие занятия проводятся в рамках дополнительного образова-
ния, а не школьной программы. Поэтому организаторы проекта 
SESDP2 (Second Upper Secondary Education Development Pro-
ject 2), инициированного Министерством образования и  про-
фессиональной подготовки Вьетнама, запустили программу 
профессиональной переподготовки педагогов, цель которой — 
расширить знания и навыки учителей средней школы в области 
STEM-образования: не только дать общее представление о том, 
что такое STEM-образование, но и прояснить, на какие стандар-
ты и результаты надо ориентироваться при разработке учебных 
программ и  обучении на  всех уровнях образования. Цель рас-
сматриваемой программы — познакомить учителей с процессом 
разработки и проведения STEM-уроков, научить самостоятель-
но проводить такие уроки, разрабатывать темы для них в соот-
ветствии с  современной учебной программой, ориентирован-
ной на формирование компетенций.

В  данной статье мы анализируем результаты програм-
мы профессиональной подготовки учителей, организованной 
в  рамках проекта SESDP2, с  целью получить ответы на  два во-
проса:

1)	 изменились ли после прохождения программы представле-
ния педагогов о STEM-образовании;

2)	 что заставило педагогов изменить точку зрения на  STEM-
образование, в случае если это произошло?

Программы профессиональной переподготовки учителей для 
внедрения STEM-образования широко применяют во  многих 
странах. По  результатам их проведения проводятся исследо-
вания динамики предметных и педагогических знаний, а также 
навыков педагогов в  области STEM-образования и  изменения 
их взглядов на STEM-образование [Brophy et al., 2008; Duncan 
et al., 2007; Roehrig et al., 2012; Stohlmann, Moore, Roehrig, 2012; 
Wang, Moore, Roehrig, 2011]. Форматы и продолжительность та-
ких программ могут быть разными, но  цель всегда одна: нара-
щивать знания и навыки педагогов в области естественных наук, 
технологий, инженерии и  математики и  способствовать квали-
фицированному внедрению комплексного междисциплинарного 
STEM-обучения. С помощью методистов учителя приобретают 
непосредственный опыт интеграции STEM-обучения в учебную 
работу, формируя концептуальную схему такой интеграции. Учи-
теля также осваивают на  практике различные виды деятельно-
сти, которые могут затем использовать в  классе [Wang, Moore, 

1. Обучающие 
программы для 
преподавателей 
по STEM-образо-
ванию
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Roehrig, 2011]. Для обучения педагогов применяются и  комби-
нируются различные форматы: лекции, панельные дискуссии, 
презентации, в ходе тренингов рассматриваются разделы и на-
правления различных областей знания, изучаются темы на сты-
ке STEM-дисциплин (например, энергия, космическое про-
странство, организм человека, золотодобыча, математическое 
мышление, материаловедение). После обучающих программ 
педагоги чувствуют себя увереннее, становятся эффективнее, 
начинают понимать, что изучение преподаваемых ими предме-
тов в  рамках комплексного STEM-обучения будет способство-
вать более глубокому их пониманию школьниками, повысит эф-
фективность обучения, простимулирует развитие когнитивных 
процессов у учащихся [Nadelson et al., 2012].

В  профессиональном обучении преподавателей наметился 
новый тренд: акцент смещается с обучения учителей-естествен-
ников исследовательскому подходу в  преподавании и  наращи-
вания предметных знаний в  определенной области [Daugherty, 
2010] к интеграции содержания STEM-дисциплин посредством 
организации исследований и  технического проектирования, 
выполняемого учащимися в ходе освоения учебных предметов 
[Kelley, Knowles, 2016; Lesseig et al., 2016]. Продолжительность 
такого обучения может быть разной: несколько дней, неделя 
или больше [Nadelson et al., 2012; Ring et al., 2017; Wang, Moore, 
Roehrig, 2011]. Более длительное обучение предполагает обыч-
но углубленное обсуждение содержания обучения, представле-
ний школьников — верных или неверных, а также педагогических 
стратегий. В  рамках более развернутых программ педагогам 
предоставляется возможность опробовать новые методы рабо-
ты на уроке, а затем получить обратную связь [Garet et al., 2001].

В  зависимости от  продолжительности и  целей обучающих 
программ они могут быть организованы и  летом, и  в  течение 
учебного года. Учителя, работая в группах, осваивают подходы 
к преподаванию комплексных STEM-дисциплин (например, тех-
ническое проектирование и  анализ данных), к  внедрению тех-
нического проектирования при изучении тех или иных разделов 
естественных наук, а также разрабатывают интегративные про-
граммы STEM-обучения [Nadelson et al., 2012; Ring et al., 2017]. 
На  втором этапе к  обучению учителей привлекаются школьни-
ки — работая с  ними, учителя получают практический опыт. За-
тем они получают время, чтобы уже без учащихся обдумать этот 
опыт, проработать возникшие идеи относительно содержания 
обучения, способов повышения активности учащихся, внедре-
ния разработок и  оценивания. В  ходе дискуссий учителя де-
лятся наблюдениями по поводу того, каким законам подчинено 
мышление учащихся, и пересматривают свою роль в обучении: 
они должны стать фасилитаторами [Lesseig et al., 2016]. Прак-
тическая деятельность педагогов в рамках программы профес-
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сиональной подготовки строится на  основе двух главных ме-
тодологических подходов: проектного обучения и проблемного 
обучения.

Исследования показывают, что в  результате прохождения 
курса профессиональной подготовки по  STEM-обучению уста-
новки учителей претерпевают существенные изменения: они 
понимают, как важно, чтобы знания усваивались через иссле-
дование, а  не  через ознакомление с  текстом учебника или вы-
слушивание объяснений учителя. Учителя осознают, что школь-
никам необходимо дать опыт использования разных способов 
решения проблем, чтобы развивать у  них способность прово-
дить исследования на  основании собственных идей. Работая 
со  школьниками в  рамках программ профессионального обу-
чения, учителя видят, что у  учащихся есть и  мотивация, и  воз-
можности для того, чтобы выполнять сложные, комплексные 
и не имеющие однозначного решения проектировочные задачи. 
Им интересно достичь цели, решить реальную задачу, создав 
конкретный продукт или добившись нужного результата, даже 
если они не знают точно, как это сделать, или если их идея ока-
зывается неудачной. При этом растет и  уверенность учащихся 
в своих силах, во всяком случае у большинства из них [Lesseig 
et al., 2016]. Учителям одной школы, одной кафедры или одной 
параллели полезно сообща, в группах работать с материалами 
учебных программ, обсуждать критерии оценивания, создавать 
учебный план или отдельные тематические блоки, применимые 
в условиях их конкретной школы. Практика показала, что доби-
ваться успехов в ходе программ профессиональной подготовки 
учителям помогают различные виды активного обучения, такие 
как взаимное наблюдение, планирование внедрения разрабо-
ток на  уроке, анализ работы учащихся, презентации, руковод-
ство, написание текстов [Garet et al., 2001].

Описаны, однако, и  трудности при внедрении STEM-
обучения: педагогические, учебно-методические и организаци-
онные. С трудностями педагогического характера учителя стал-
киваются, когда, выступая в роли фасилитаторов и наставников, 
ставят перед школьниками недостаточно четко сформулиро-
ванные задачи с целью побудить их к поиску собственных идей 
и  решений. Совместить решение реальных жизненных задач 
в  области естественных наук, технологии, инженерии и  мате-
матики с требованиями к стандартам содержания образования 
для каждой параллели тоже нелегко, здесь возникают трудно-
сти учебно-методического плана. Организационные трудности 
создает жестко установленная в рамках расписания уроков по-
следовательность изучения учебных разделов: в традиционных 
школах учащимся предлагается определенный набор изолиро-
ванных друг от  друга предметных курсов, что затрудняет вне-
дрение междисциплинарного обучения. Исследователи предла-
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гают в ходе программ профессиональной подготовки оказывать 
педагогам поддержку по  четырем ключевым направлениям: 
дать целостное представление о комплексном STEM-обучении, 
основанном на проектном подходе; мотивировать учителей ис-
пользовать в обучении сложные проектировочные задачи; обес-
печить учителей педагогическим инструментарием; оказывать 
непрерывную помощь в  процессе планирования и  внедрения 
STEM-обучения [Lesseig et al., 2016].

Для оценки эффективности программ профессиональной 
подготовки в  научно-исследовательских целях было разрабо-
тано несколько тестовых инструментов. В  проведенных с  их 
помощью исследованиях было показано, что эффективности 
практической профессиональной подготовки учителей-есте-
ственников в части освоения приемов исследовательского обу-
чения и предметных знаний в конкретной области способствуют 
прикладная деятельность, совместная работа педагогов и  вы-
сокий авторитет наставника [Daugherty, 2010]. Помимо профес-
сиональных качеств участников таких программ, существуют 
и  другие скрытые переменные, которые влияют на  эффектив-
ность программ переподготовки: в  их числе восприятие учите-
лем практики STEM-обучения, уровень его профессиональной 
неудовлетворенности, способы внедрения исследовательско-
го подхода и практики преподавания STEM-дисциплин, способ 
представления содержания курса [Nadelson et al., 2012]. Аме-
риканские ученые разработали так называемый протокол ре-
флексии STEM с  8 показателями, характеризующими измене-
ние представлений учителей о STEM-образовании в результате 
трехнедельного курса обучения [Ring et al., 2017]. При анализе 
моделей профессионального развития учителей, проходящих 
курсы STEM-образования, исследователи учитывают представ-
ления педагогов о  ценности проектировочных задач, практи-
ческую деятельность в  сфере естественных наук, математики 
и технического проектирования, а также формирование навыков 
XXI  в. у  учащихся, их мотивацию к  обучению и  расширение их 
возможностей, проблемы, возникающие при внедрении в  обу-
чение проектировочных STEM-задач [Lesseig et al., 2016]. Про-
дуктивным методом получения данных о  восприятии педагога-
ми интеграции STEM-дисциплин, о  методах классной работы, 
направленных на  такую интеграцию, является развернутое ин-
тервью [Wang, Moore, Roehrig, 2011]. С другой стороны, важные 
данные дают и формализованные анкеты, в частности опросник 
из 75 пунктов с ответами по 5-балльной шкале Ликерта, посвя-
щенный принципам STEM-образования, таким как комплексное 
содержание, проблемно ориентированное обучение, исследо-
вательское обучение, проектное обучение и совместное обуче-
ние. С его помощью выявлены корреляции установок педагогов 
в отношении STEM-образования с их социально-демографиче-
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скими характеристиками и с особенностями конкретной школы 
[Thibaut et al., 2018].

Четырехдневная программа профессиональной подготов-
ки была организована в  провинциях Дананг и  Хайфон в  марте 
2019 г. Обучение проходило в четыре этапа: на первом участники 
слушали лекцию и обсуждали услышанное со специалистом, за-
тем изучали одну из тем STEM-цикла в качестве учеников, ана-
лизировали видеоролики со  STEM-уроками и,  наконец, сами 
разрабатывали тематику и план STEM-урока в группах. Мы ана-
лизировали данные 150 участников, которые заполнили все ан-
кеты и предоставили нам полный набор информации. Доля муж-
чин среди 150 опрошенных, предоставивших валидные данные, 
составила 18,7%. Численное преимущество женщин в выборке 
отражает половой состав кадров в  сфере образования Вьетна-
ма [OEDC, 2018]. 91,3% выборки составили учителя, оставшую-
ся долю — директора школ и  их заместители. 10% участников 
были моложе 30 лет, 60,7% — в возрасте от 30 до 39 лет, 25,3% — 
от 40 до 49 лет, 4% — старше 50 лет. Штатные педагоги неполных 
средних школ составили 46,6% выборки, учителя старших клас-
сов — 51,4%, педагоги средних общеобразовательных школ — 2%. 
Более половины учителей (59,3%) имели опыт преподавания 
10–19 лет, 27,3% — менее 10 лет, 12% — 20–29 лет, 1,3% — более 
30 лет. Участники программы, организованной в Дананге, были 
жителями центральных регионов Вьетнама, педагоги, проходив-
шие обучение в  Хайфоне, представляли северные провинции. 
В общей сложности в программе приняли участие представите-
ли 11 провинций. Распределение участников по показателю «ос-
новной предмет специализации» в порядке убывания выглядело 
так: естественные науки (42%), математика (24%), информатика 
(17,3%), технология (10%), другие предметы (0,7%); доля педаго-
гов, преподававших два предмета (например, химия и биология, 
биология и технология, математика и информатика, математика 
и физика, физика и технология), составила 6,1%. Большинство 
участников, преподававших два предмета, работали учителями 
начальной школы и  имели достаточный уровень образования, 
чтобы совмещать два предмета, — были выпускниками местных 
педагогических колледжей.

Чтобы оценить профессиональные качества участников, мы 
разработали демографический инструмент на  основании дан-
ных, которые определили как принципиально важные для отве-
та на вопросы нашего исследования: пол и возраст, параллель, 
в которой работают учителя, предметы их специализации, долж-
ность (педагог или административный работник) и опыт препо-
давания.

2. Дизайн 
исследования
2.1. Участники

2.2. Инструмент 
исследования
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Таблица 1. Инструмент оценки субъективных представлений педагогов 
о применении технического проектирования в процессе внедрения сценария 
STEM-обучения

Категория 
(скрытые 
переменные) Элементы (измеряемые переменные)

Формулировка 
тем и составле-
ние плана урока

1. Учителя выясняют, где требуются и как могут быть применены на практике знания, которые 
составляют содержание урока
2. Учителя находят в источниках (интернет, педагогическая литература, журналы) материалы 
и информацию для разработки содержания и плана урока
3. Учителя обсуждают с коллегами, преподающими тот же предмет, целесообразность 
подобранной темы и содержания
4. Учителя обсуждают целесообразность выбора темы и содержания с коллегами, преподаю-
щими другие предметы
5. Учителям необходимо определить задачи каждого вида учебной деятельности
6. Учителям необходимо установить особые требования и критерии для самостоятельного 
обучения школьников и самооценки усвоения ими знаний
7. Учителям необходимо определить особые требования и критерии для конечного продукта 
учебной деятельности (если он предусмотрен)
8. Учителя заранее выполняют задания, упражнения, виды деятельности, которые будут 
предложены затем ученикам, в том числе создают конечный продукт учебной деятельности

Изучение 
школьниками 
теоретических 
основ

1. Школьники изучают теоретическую информацию, относящуюся к содержанию урока/
учебным заданиям
2. Школьники проводят эксперименты, основываясь в том числе на соответствующих 
теоретических знаниях
3. Школьники объясняют, как теоретические знания используются в процессе создания 
продукта

Проектирование 
и создание 
конечного 
продукта

1. Школьники вырабатывают собственный план и решения для создания продукта
2. Школьники, работая в группах, создают продукт, при этом у каждого из них своя функция
3. Школьники в инициативном порядке предлагают пути решения задачи и в сотрудничестве 
с другими участниками группы выбирают подходящие решения для проектирования 
и разработки продукта
4. Запуская изделие в работу, школьники уделяют внимание технике безопасности и правилам 
гигиены
5. Школьники используют оптимальные, экономичные материалы
6. Школьники подсчитывают расходы, чтобы создать экономически выгодный продукт

Совместная 
работа с конеч-
ным продуктом 
и его оценивание

1. Школьники рассказывают о разработанном продукте и демонстрируют его
2. Прежде чем производить продукт, школьники рассказывают о своих планах и решениях, 
защищают проекты создания продукта в классе
3. В процессе выполнения заданий в группах школьники голосуют за принимаемые решения 
и оценивают их
4. Группу школьников оценивают другие группы
5. Школьников и их изделия оценивают учителя
6. Школьников оценивают преподаватели смежных дисциплин (если продукт изготовлен 
на базе междисциплинарных знаний)
7. Школьникам предлагают усовершенствовать планы, решения и конечный продукт
8. Школьники должны объяснить, каким образом они скорректировали и усовершенствовали 
процесс создания конечного продукта
9. Школьники, потерпевшие неудачу, получают поддержку, отрицательный результат расцени-
вается как важный опыт, их побуждают стремиться к успеху
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Как меняются субъективные представления педагогов о STEM-образовании

Представления педагогов о  STEM-образовании выясняли 
с  помощью открытых вопросов о  его концепции, целях и  осо-
бенностях. Учителей также просили самостоятельно оценить 
собственные знания о  STEM-образовании по  5-балльной шка-
ле, где 1 — «не понимаю», 2 — «знаю, но не понимаю», 3 — «пони-
маю в  общих чертах», 4 — «понимаю отчетливо», 5 — «понимаю 
очень хорошо». Чтобы оценить уровень предметных и  педаго-
гических знаний учителей, необходимых для внедрения STEM-
обучения на  основе технического проектирования, мы пред-
ложили им ответить на  37 вопросов, разделенных на  шесть 
категорий, выставив баллы по  шкале Ликерта — от  0 («не нуж-
но») до  4 («очень нужно»). Кроме того, мы включили в  анкету 
вопросы о  профессиональной подготовке учителей, чтобы со-
отнести ответы со  сценарным планом нашего тренинга. Пред-
варительный и заключительный опрос (претест и посттест) мы 
проводили в одном и том же формате с целью оценить, как из-
менились субъективные представления педагогов в  ходе про-
фессионального обучения. Претест проводился перед началом 
офлайн-занятий, посттест — по окончании программы. Участни-
ки указывали свои имена и названия школ, чтобы ответы можно 
было отследить. Инструмент исследования (табл.  1) был моди-
фицирован по сравнению с теми, что использовались в других 

Категория 
(скрытые 
переменные) Элементы (измеряемые переменные)

Педагогические 
знания

1. Учитель решает, как организовать учебную деятельность таким образом, чтобы задачи всех 
видов учебной деятельности были решены
2. Учитель должен дать школьникам задания для самостоятельного обучения, сообщить, где 
можно найти необходимые учебные материалы
3. Если при самостоятельном обучении школьники испытывают затруднения, учитель всегда 
должен быть готов помочь
4. Учитель обращается за помощью к коллегам, преподающим другие дисциплины, если 
школьники испытывают затруднения, выполняя задания, связанные с этими дисциплинами
5. После того как школьники завершили работу и представили ее результат, учитель подводит 
итог и помогает учащимся восполнить недостающие знания
6. Учитель должен правильно распределить время, выделить достаточно времени на все виды 
деятельности, чтобы обеспечить школьникам возможности для самостоятельного обучения

Профессиональ-
ное развитие

1. Педагог проходит подготовительные курсы, учится выстраивать и организовывать учебную 
деятельность
2. Учитель принимает участие в практических, в том числе экспериментальных, занятиях, 
приобретая опыт разработки тематики и организации учебной деятельности
3. Учитель принимает участие в обучении своих коллег, приобретая опыт разработки тематики 
и организации учебной деятельности
4. Педагог принимает участие во взаимном наблюдении, оценивает уроки коллег, также 
приобретая опыт
5. В процессе наблюдения за работой коллег учитель должен уделить внимание действиям 
школьников и убедиться, что они соответствуют целям обучения
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работах [Daugherty, 2010; Nadelson et al., 2012; Ring et al., 2017; 
Thibaut et al., 2018], но  так  же, как эти опросники, направлен 
на  оценку предметных и  педагогических знаний учителей в  об-
ласти естественных наук, технологий, инженерии и математики 
[Shulman, 1986].

Опрос проводился с помощью Google-Forms с дополнитель-
ными вопросами, в том числе закрытого типа, с выбором вари-
анта ответа, с ответами в баллах по шкале Ликерта и открытого 
типа. Данные были очищены, а  затем проанализированы с  по-
мощью SPSS20.0 с целью обеспечения их достоверности и на-
дежности. Мы сгруппировали вопросы, чтобы выяснить, каковы 
субъективные представления педагогов о  STEM-образовании 
и отношение к нему в части методов разработки предмета изу-
чения, учебной деятельности на основе инженерно-техническо-
го проектирования, а также в части оценивания.

Надежность наблюдаемых переменных оценена с помощью ко-
эффициента альфа Кронбаха. Чтобы подтвердить надежность 
шкалы, необходимо удалить переменные с  совокупным коэф-
фициентом корреляции менее 0,3 и  коэффициентом альфа 
Кронбаха менее 0,6 [Bland, Altman, 1997]. Для претеста альфа 
Кронбаха опросника составила 0,984, альфа Кронбаха для суб-
шкал — от 0,931 до 0,977; для посттеста — 0,981 для опросника 
и от 0,899 до 0,963 для субшкал, что свидетельствует о высоком 
уровне надежности инструмента.

Валидность шкалы оценивалась методом эксплораторно-
го факторного анализа. Факторные нагрузки переменных для 
обоих тестов (от  0,762 до  0,951 и  от  0,766 до  0,928 для прете-
ста и посттеста соответственно) были больше стандартных (при 
объеме выборки 150  требуемая факторная нагрузка больше 
0,45) (табл. 2 [Hair et al., 2010. P. 116]). Значения KMO (критерий 
адекватности выборки Кайзера — Мейера — Олкина) удовлетво-
ряли условию 0,5 < KMO < 1, а  значит, результат эксплоратор-
ного факторного анализа согласуется с  фактическими данны-
ми. Тест Барлетта показал уровень значимости менее 0,05, т. е. 
наблюдаемые переменные находились в линейной корреляции 
с  репрезентативными факторами. Все извлеченные значения 
средней дисперсии превышали 62%, и это означает, что более 
62% вариации показателей объясняется наблюдаемыми пере-
менными.

Чтобы установить зависимость между группами перемен-
ных и  субъективными оценками STEM-образования со  сторо-
ны педагогов, был проведен корреляционный анализ с  помо-
щью инструмента «Корреляция Пирсона» в  программе SPSS. 
Выявлена значимая взаимосвязь между переменными, связан-

3. Результаты 
и их анализ

3.1. Надежность 
и валидность разра-

ботанного 
инструмента 

исследования

3.2. Влияние 
программы 

профессиональной 
подготовки на субъ-

ективные 
представления 

педагогов
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Как меняются субъективные представления педагогов о STEM-образовании

ными с  оценкой внедрения STEM-обучения, в  рамках прете-
ста (табл. 2). Однако связи между этими переменными и само-
оценкой представлений о STEM-обучении со стороны педагогов 
не  наблюдается. Возможно, причиной тому были недостаток 
опыта преподавания STEM-материала с использованием мето-
дов обучения, основанных на инженерно-техническом проекти-
ровании, и формат программы профессиональной подготовки.

После того как в  ходе профессионального обучения учи-
теля приобрели некоторый опыт, их представления о  STEM-
образовании изменились и  показали устойчивую взаимосвязь 

Таблица 2. Корреляция величин (претест)

Элементы С
ам

оо
це

нк
а 

пр
ед

ст
ав

-
ле

ни
й 

о 
ST

EM
-

об
уч

ен
ии

Ф
ор

м
ул

ир
ов

ка
 т

ем
 

и 
со

ст
ав

ле
ни

е 
пл

ан
ов

 
ур

ок
ов

И
зу

че
ни

е 
ш

ко
ль

ни
ка

м
и 

те
ор

ет
ич

ес
ки

х 
ос

но
в

Пр
ое

кт
ир

ов
ан

ие
 

и 
со

зд
ан

ие
 к

он
еч

но
го

 
пр

од
ук

та

С
ов

м
ес

тн
ая

 р
аб

от
а 

с 
ко

не
чн

ы
м

 п
ро

ду
кт

ом
 

и 
ег

о 
оц

ен
ив

ан
ие

Пе
да

го
ги

че
ск

ие
 з

на
ни

я

Пр
оф

ес
си

он
ал

ьн
ое

 
ра

зв
ит

ие

Самооценка представ-
лений о STEM-обучении

1
–0,023
0,776*

0,000
0,997*

–0,005
0,949*

–0,024
0,769*

–0,003
0,968*

0,34
0,683*

Формулировка тем 
и составление планов 

уроков
— 1 0,607** 0,615** 0,635** 0,943** 0,881**

Изучение школьниками 
теоретических основ

— — 1 0,941** 0,946** 0,599** 0,577**

Проектирование 
и создание конечного 

продукта
— — — 1 0,952** 0,604** 0,588**

Совместная работа 
с конечным продуктом 

и его оценивание
— — — — 1 0,610** 0,587**

Педагогические знания — — — — — 1 0,911**

Профессиональное 
развитие

— — — — — — 1

Корреляция Пирсона:  
значимость (двусто- 
ронняя)  
**p = 0,000 < 0,01; 
*p > 0,1; N = 150.
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с  двумя категориями переменных: с  прослушиванием лекций 
специалистов и  выполнением заданий, нацеленных на  разра-
ботку тематики и  планов STEM-уроков (табл.  3). Педагогам, 
принимавшим участие в  программе профессионального обу-
чения, пришлось побыть в  роли учащихся, наблюдать и  оцени-
вать пробное занятие, учить и  учиться — поэтому изменились 
и их представления, связанные с соответствующей категорией 
(p < 0,01). Менее значимая корреляция (0,01 < p < 0,1) наблюда-
ется между субъективными представлениями педагогов и кате-
горией «Педагогические знания». Поскольку включение STEM-

Таблица 3. Корреляция величин (посттест)
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Самооценка представ-
лений о STEM-обучении

1
0,224**
0,006

0,009
0,909*

–0,042
0,612*

–0,053
0,520*

–0,195*
0,017

0,212**
0,009

Формулировка тем 
и составление планов 

уроков
— 1 0,741** 0,719** 0,708** 0,918** 0,899**

Изучение школьниками 
теоретических основ

— — 1 0,918** 0,882** 0,710** 0,654**

Проектирование 
и создание конечного 

продукта
— — — 1 0,926** 0,690** 0,648**

Совместная работа 
с конечным продуктом 

и его оценивание
— — — — 1 0,684** 0,635**

Педагогические знания — — — — — 1 0,885**

Профессиональное 
развитие

— — — — — — 1

Корреляция Пирсона:  
значимость (дву- 
сторонняя)  
**p < 0,01; 
*p > 0,1; N = 150.
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Как меняются субъективные представления педагогов о STEM-образовании

тематики в практику преподавания — дело для участников новое, 
некоторые элементы категории «Педагогические знания» они 
сочли неважными: например, четвертый элемент («Учитель об-
ращается за помощью к коллегам, преподающим другие дисци-
плины, если школьники испытывают затруднения, выполняя за-
дания, связанные с этими дисциплинами»). Возможно, в рамках 
существующей практики преподавания отдельных предметов 
такой подход трудно воспринять. Кроме того, не исключено, что 
продолжительность программы профессионального обучения 
и/или продолжительность и частота практических занятий были 
недостаточными и поэтому не повлияли на субъективные пред-
ставления педагогов. Значимые взаимозависимости между пе-
ременными, связанными с оценкой внедрения STEM-обучения, 
по результатам посттеста были такими же, как и по результатам 
претеста.

Сравнение средних значений и стандартных отклонений изу-
чаемых величин по  результатам претеста и  посттеста приведе-
но в табл. 4.

Значения шкалы для первого элемента, находящиеся в диа-
пазоне от  0 до  4, отражают: в  первом случае — отсутствие по-
нимания концепции STEM-образования, во  втором — всесто-
роннее понимание, тогда как другие элементы оцениваются 
по шкале от 0 («не нужно») до 4 («очень нужно»). Таким образом, 
цена деления обеих шкал — 0,8. Все элементы табл. 4 со второ-
го по  седьмой были нормированы по  первичной шкале путем 
усреднения суммарных значений компонентов. Данные, при-
веденные в  табл.  4, показывают, что учителя изменили оценку 
собственных представлений о  STEM-обучении: если в  начале 

Таблица 4. Сравнение изучаемых величин по результатам претеста и посттеста

№  Элементы

Претест Посттест

Среднее 
значение

Стандартное 
отклонение

Среднее 
значение

Стандартное 
отклонение

1 Самооценка представлений о STEM-обучении 1,43 0,680 2,21 0,535

2 Формулировка тем и составление планов уроков 3,00 0,776 3,20 0,562

3 Изучение школьниками теоретических основ 3,10 0,827 3,30 0,672

4 Проектирование и создание конечного продукта 3,02 0,788 3,24 0,633

5 Совместная работа с конечным продуктом и его 
оценивание

3,01 0,794 3,14 0,633

6 Педагогические знания 3,01 0,795 3,20 0,589

7 Профессиональное развитие 3,05 0,827 3,19 0,589
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программы профессионального обучения они выбирали вари-
ант «знаю, но не понимаю», то по окончании тренинга оценива-
ли себя уровнем выше — «понимаю в общих чертах».

Все элементы, относящиеся к  категориям предметных 
знаний, педагогических знаний и  профессионального разви-
тия, участники сочли «нужными» в  предварительном опросе, 
а  по  окончании курса изменили оценку на  «очень нужно» для 
трех элементов. В  процессе обучения педагоги приобрели не-
который опыт и стали оценивать виды деятельности в рамках ка-
тегорий «Изучение школьниками теоретических основ», «Про-
ектирование и  создание конечного продукта», «Формулировка 
тем и составление планов уроков» и, наконец, «Педагогические 
знания» как принципиально важные. Однако корреляции между 
двумя первыми элементами и их оценкой со стороны педагогов 
нет, а между последним элементом и его оценкой есть даже не-
гативная корреляция.

Чтобы определить характеристики переменных величин ин-
струмента, мы использовали утилиту проверки нормальности 
программы SPSS. Уровень значимости по  результатам теста 
Шапиро — Уилка менее 0,05 для всех элементов, данные рас-
пределены ненормально. Поэтому был использован критерий 
знаковых рангов Уилкоксона, который показал p-значение ме-
нее 0,05 для категорий «Самооценка представлений о  STEM-
образовании», «Общая оценка», «Проектирование и  создание 
конечного продукта». Результаты подтвердили, что различия ме-
жду представлениями педагогов о STEM-образовании в начале 
и в конце тренинга являются значимыми.

Анализ ответов на  открытые вопросы показал, что участни-
ки программы профессиональной подготовки оценили ее как 
весьма полезную. Многие подтвердили, что практический опыт 
является важным ресурсом, а  также отметили энтузиазм и  ме-
тодическую помощь специалистов, проводивших тренинг. Не-
которые педагоги выразили желание принять участие в летних 
обучающих курсах, которые меньше повлияют на  текущую ра-
боту. Другим нужно было больше времени на  изучение доку-
ментальных материалов, а  также не  хватало обучающих видео 
и учебных сценариев. Они выразили надежду, что в следующем 
учебном курсе будет больше практических примеров для ма-
тематики и других научных дисциплин, а не только для физики 
и химии. Критерии создания конечного продукта также требуют 
дополнительного критического анализа. Некоторые участники 
сообщили, что процесс технического проектирования показал-
ся им неоднозначным, поскольку основное внимание уделяется 
конечному продукту как таковому, а не теоретическим знаниям, 
которые школьники должны иметь, чтобы объяснить, каким об-
разом создать этот конечный продукт. С другой стороны, конеч-
ный продукт рассматривали как своего рода каркас для освое-
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Как меняются субъективные представления педагогов о STEM-образовании

ния школьниками новых знаний или применения старых, уже 
имеющихся. С  его помощью школьники, прибегая к  знаниям 
и  навыкам из  разных областей, выполняют поставленные за-
дачи, в  том числе связанные с  сотрудничеством и  проявлени-
ем других навыков XXI в. [Bybee, 2010; National Research Coun-
cil, 2011; 2012].

Некоторым педагогам показалась трудной разработка ком-
плексных тем и  видов проектировочной деятельности. Учите-
ля привыкли мыслить и  работать в  рамках отдельного учебно-
го предмета, не  связывая его с  проблемами реального мира, 
и этот стереотип деятельности препятствовал творческому под-
ходу. Большинство педагогов не обучались преподаванию инте-
грированных учебных дисциплин и не имели опыта инженерно-
технического проектирования, поэтому о процессах разработки 
и  изготовления конечного продукта не  знали ничего [Brophy 
et  al., 2008; Wang, Moore, Roehrig, 2011]. Хотя в  ходе програм-
мы профессиональной подготовки учителя приобрели некото-
рый опыт, им нужно было больше времени, чтобы практиковать-
ся у  себя в  школах вместе с  коллегами, — в  программе такая 
практика не  предусматривалась, целесообразность такого эта-
па тренинга следует учесть в  рамках более продолжительно-
го обучающего курса, например летнего [Garet et al., 2001; Les-
seig et al., 2016].

Чтобы выяснить, какие еще факторы влияют на скрытые пе-
ременные «Самооценка представлений о  STEM-образовании» 
и «Общая оценка», был проведен корреляционный тест на осно-
ве данных опроса. По окончании курса мы попросили учителей 
оценить использованные в  ходе обучения документальные ма-
териалы, оборудование, а также преподавание, продолжитель-
ность тренинга и время его проведения по шкале от 0 («плохо/
неадекватно») до  3 («хорошо/весьма адекватно»). Самые вы-
сокие оценки педагоги дали преподавателям (среднее = 2,07, 
стандартное отклонение = 1,12), далее идут документальные 
материалы (среднее = 1,82, стандартное отклонение = 0,925), 
продолжительность программы (среднее = 1,72, стандартное 
отклонение = 0,922), оборудование (среднее = 1,66, стандарт-
ное отклонение = 0,934) и,  наконец, время проведения (сред-
нее  =  1,34, стандартное отклонение = 1,07). Высокие оценки 
учителей в  категориях «Общая оценка» и  «Самооценка пред-
ставлений о  STEM-обучении» (p < 0,01 и  p < 0,05) — это в  ос-
новном заслуга преподавателей и  других специалистов, уча-
ствовавших в  тренинге (табл.  5). Другие условия программы 
также повлияли на  высокую оценку участниками собственных 
представлений о  STEM-образовании, но  не  на  общую оценку. 
Условия проведения программы профессиональной подготов-
ки напрямую отразились на данных. На учителей произвел впе-
чатление энтузиазм преподавателей и  их помощников, разра-
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ботавших примерные сценарии уроков. Они охотно делились 
опытом и  даже рассказывали о  трудностях внедрения в  обуче-
ние STEM-тематики и разработок, тем самым помогая участни-
кам уверенней двигаться вперед. Учителя работали в  группах 
с  коллегами из  собственных школ — а  значит, имели возмож-
ность обдумать, как внедрить STEM-тематику в программу кон-
кретной школы. На  первом этапе педагогам потребовалось со-
здать эскиз и опытную модель продукта в качестве образца для 
группового учебного сценария. Предполагалось, что продукт бу-
дет изготовлен в  основном вручную, при этом учтена местная 
специфика, использованы доступные материалы. Выдвигая та-
кое требование, создатели программы рассчитывали на то, что, 
формулируя интегративную тематику для STEM-урока, учите-
ля смогут проявить гибкость и воображение, и этот опыт станет 
для участников тренинга хорошим примером самостоятельной 
разработки предметного содержания и  учебного плана. Не-
многие учителя — участники программы, однако, поняли замы-

Таблица 5. Корреляция величин и оценок (посттест)
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лений о STEM-обучении 1

0,094
0,252

0,270**
0,001

0,275**
0,001

0,236**
0,004

0,289**
0,000

0,255**
0,002

Общая оценка
— 1

0,012
0,885

0,154
0,061

0,209*
0,11

0,028
0,738

–0,050
0,544

Оценка документальных 
материалов — — 1

0,455**
0,000

0,304**
0,000

0,477**
0,000

0,346**
0,000

Оценка оборудования
— — — 1

0,269**
0,001

0,515**
0,000

0,536**
0,000

Оценка преподавателей
— — — — 1

0,288**
0,000

0,309**
0,000

Оценка продолжитель-
ности — — — — — 1

0,505**
0,000

Оценка времени 
проведения

— — — — — — 1

Корреляция Пирсона: 
** корреляция 
значима на уровне 
0,01 (двусторонняя); 
* корреляция 
значима на уровне 
0,05 (двусторонняя).
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сел организаторов, они жаловались на  нехватку оборудования 
и другие проблемы.

Возникали в ходе тренинга и разногласия, и неясности. Учи-
телей заботил вопрос, какова роль их предмета в  разработке 
комплексных STEM-уроков. Некоторым казалось затруднитель-
ным связывать содержание учебников с  реальными жизненны-
ми задачами. Другие считали, что работать совместно могут 
только учителя, преподающие один и  тот  же предмет. В  этом 
случае руководители тренинга перераспределяли группы, объ-
единяя в их составе разных учителей-предметников. Есть эмпи-
рические свидетельства того, что совместная работа учителей, 
преподающих разные предметы, позитивно влияет на  внедре-
ние STEM-обучения [Stohlmann, Moore, Roehrig, 2012; Thibaut 
et al., 2018]. Этот тезис, однако, далеко не всегда подтверждал-
ся на  практике. Другой проблемой стала дискуссия по  поводу 
внедрения STEM-проблематики в  преподавание естественно-
научных дисциплин. Некоторые участники заявляли, что иссле-
довательское обучение в  этом случае более целесообразно, 
чем инженерно-техническое проектирование. Руководителям 
тренинга пришлось показать, в  каких условиях при изучении 
STEM-тематики приемлемо применение инженерно-техниче-
ского проектирования, в  каких — исследовательского обучения 
или комбинации двух этих технологий.

В ходе исследования мы получили ответы на два основных его 
вопроса: изменились  ли субъективные представления педа-
гогов вьетнамских средних школ о  STEM-образовании после 
участия в  программе профессиональной подготовки в  рамках 
проекта SESDP2 и  если да,  то  по  какой причине. Однако схе-
ма проведения нашего исследования предполагает и  некото-
рые ограничения. Первое: все измерения основаны на данных 
самоотчетов. А значит, возможно, имело место влияние локаль-
ного контекста и эмоционального настроя участников, поэтому 
нельзя исключать ковариацию показателей, обусловленную че-
ловеческим фактором. Полученные данные следует дополнить 
объективными измерениями, отслеживая, например, деятель-
ность и  достижения участников, оценивая конечные продукты 
этой деятельности.

Некоторые характеристики участников не отразились на кор-
реляции величин, в  том числе возраст, опыт преподавания, 
предмет специализации, хотя есть сведения, что указанные 
факторы влияют на  представления педагогов и  методы их ра-
боты [Southerland et al., 2012; Thibaut et al., 2018; Wang, Moore, 
Roehrig, 2011]. Возможно, это объясняется количеством изу-
чаемых элементов и  размером выборки (например, мы изучи-
ли 37 позиций и привлекли для этого 150 участников, тогда как 
в рамках другого исследования изучалось 75 позиций с привле-

3.3. Ограничения 
и перспективы 
исследования



222� Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2020. № 2

МЕЖДУНАРОДНАЯ КОНФЕРЕНЦИЯ «ИННОВАЦИИ В МЕТОДАХ ОБУЧЕНИЯ  
И ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ПОДГОТОВКЕ УЧИТЕЛЕЙ» 

чением 254 участников [Thibaut et al., 2018]). Для дальнейше-
го изучения динамики субъективных представлений учителей 
о комплексном STEM-образовании и внедрения его на практи-
ке следует учесть и другие факторы, в том числе относящиеся 
к  классной работе, например учебные результаты школьников, 
методики обучения, а  также совместную деятельность педаго-
гов местных школ.

В  рамках нашего исследования была поставлена задача изу-
чить, как меняются субъективные представления учителей вьет-
намских средних школ о  STEM-образовании, и  объяснить эти 
изменения. Мы рассмотрели шесть скрытых переменных, со-
ответствующих определенным категориям в  сценарии обуче-
ния, основанного на  инженерно-техническом проектировании 
и  профессиональном развитии. Самооценка участниками про-
граммы представлений о  STEM-обучении после прохождения 
тренинга обнаружила устойчивую значимую корреляцию с тща-
тельным инструктированием и деятельностью в рамках офлайн-
этапа программы профессиональной подготовки — в категориях 
«Формулировка тем и  составление планов уроков» и  «Профес-
сиональное развитие». Однако для других скрытых переменных 
аналогичных корреляций не выявлено, что ставит под сомнение 
адекватность применения метода самооценки в данном случае. 
Тем не менее самооценка представлений о STEM-образовании 
позволяет судить о  позитивных изменениях по  следующим ка-
тегориям: предметные знания, педагогические знания и знания 
в области профессионального развития. Такие результаты дают 
основания для вывода об  эффективности и  целесообразности 
проведенного обучающего курса, чему в  значительной мере 
способствовали преподаватели тренинга и  применяемые ими 
методики, а  также поддержка участников в  ходе обучения. Мы 
учли некоторые пожелания, высказанные в  ходе опроса, в  том 
числе о необходимости обучающих видеороликов и примерных 
учебных сценариев. Однако, судя по  результатам ранее про-
веденных исследований, изменить установки участников в  от-
ношении STEM-образования может не  только выполнение их 
запросов к  организации обучения, но  и  непосредственная ра-
бота с этими установками в ходе профессионального обучения, 
в  результате которой активнее выполняются задания и  исполь-
зуется практический опыт [Aalderen‐Smeets, Walma van der Mo-
len, 2015].

По  итогам исследования можно рекомендовать расширить 
поддержку педагогов на местах, в городах, где они проживают, 
чтобы дать им возможность в комфортной обстановке, общаясь 
с коллегами и учащимися, разрабатывать и внедрять в обучение 
STEM-тематику и  учебные сценарии, тесно связанные с  мест-

4. Заключение



http://vo.hse.ru� 223

Нгуен Хоай Нам, Ле Суан Куанг, Нгуен Ван Хиен, Нгуен Ван Биен,  
Нгуен Тхи Тху Чанг, Тай Хоай Мин, Ле Хай Ми Нган 

Как меняются субъективные представления педагогов о STEM-образовании

ными условиями, а значит, более осмысленные и полезные для 
школьников. Более длительное обучение может быть организо-
вано в условиях школ, где привычная среда способствует росту 
уверенности педагогов и обеспечивает им преимущества [Garet 
et al., 2001; Nadelson et al., 2012; Thibaut et al., 2018].
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Science, Technology, Engineering and Mathematics (STEM) education has at-
tracted numerous concerns of scholars and governments. In order to imple-
ment the school curriculum on the approach of STEM education, the training 
of in-service teachers plays an important role. This study conducted the trans-
formative perception of Vietnamese in-service teachers in secondary schools 
towards STEM education after they had participated in the teacher professio-
nal development program (TDP) on engineering designed-based approach hold 
on by the Second Upper Secondary Education Development Project 2. Having 
two separate online and offline phases, the course was designed under the for-
mat of TDP developed by Garet et al. In order to assess participants’ demogra-
phics and their perceptions on STEM education, the instrument was generated 
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on the basis of modification from several previous studies upon engineering de-
sign-based learning and to adapt the theme of STEM content knowledge (CK) 
and STEM pedagogical content knowledge (PCK) for in-service teachers. Full 
data sets were conducted with 150 participants from 11 provinces of Vietnam 
who had completed all surveys with the help of Google Form at the beginning 
and the end of TDP’s offline phase. The data were cleaned, then analyzed with 
SPSS version 20 to assure the validity and reliability. Findings from this study 
show the positive effectiveness and suitability of the course on the in-service 
teachers’ attitudes towards STEM education, which consequently allow to sug-
gest the future similar courses design.

STEM education, perception, attitude, in-service teacher, training, teacher pro-
fessional development program, TDP.
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Аннотация. Теоретики образования 
полагают, что современный человек 
в результате получения образования 
должен приобрести способность са-
мостоятельно проводить исследова-
ния и решать проблемы. Реформа, ко-
торая идет сейчас в  школах Тайваня, 
имеет целью развитие именно таких 
ключевых компетенций. Один из спо-
собов решить эту задачу —  STEM-
образование. STEM-модули, объ-
единяющие естественные науки, ма-
тематику, технологии и  инженерию, 
становятся главным ускорителем пе-
рехода к междисциплинарному, осно-
ванному на  исследовании препода-
ванию и обучению. О преимуществах 
STEM-модулей и  потребности в  них 
написано много, а вот трудности, с ко-
торыми связаны разработка и внедре-
ние такого междисциплинарного мо-
дуля, обсуждаются реже. В  данной 
статье описан процесс разработки 
биосенсора, предназначенного для 
определения концентрации глюкозы 

в  растворе. Этот междисциплинар-
ный модуль объединяет физику, хи-
мию, биологию, математику, элек-
тронику и  программирование. Цель 
программы в  том, чтобы школьники 
сконструировали устройство, похо-
жее на глюкометр, имеющийся в про-
даже. Для ознакомления педагогов 
с  необходимыми для создания тако-
го устройства теоретическими зна-
ниями и операциями были проведены 
тренинги. Анализ анкет, заполненных 
участниками тренинга (21 педагог), 
показал, что учителя столкнулись с су-
щественными трудностями: им было 
сложно и  понять, и  модифицировать 
STEM-модуль, и  подготовить учени-
ков к работе с модулем. В ходе груп-
пового интервью, проведенного по-
сле тренинга, выяснилось: внедрить 
такой модуль педагогам сложно, по-
тому что для этого требуется и серь-
езная техническая подготовка, и  но-
вейшее оборудование и  материалы. 
Возник вопрос о практической пользе 
модуля для школьников, а потом и но-
вая задача, отличная от первоначаль-
ной. Помимо техникоцентрированной 
модели разработки STEM-материала, 
предложена и рассмотрена более по-
дробно альтернативная, наукоцентри-
рованная модель.
Ключевые слова: модели разработ-
ки STEM-материала, средняя школа, 
биосенсор глюкозы (STEM-модуль), 
преподавание естественных и техни-
ческих наук.
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Прикладная деятельность признана важным инструментом 
освоения школьниками естественных наук [Holstermann, Gru-
be, Bögeholz, 2010]. Практические занятия под руководством 
педагога не  только помогают учащимся лучше разобрать-
ся в  научных концепциях, но  и  усиливают их интерес к  изуче-
нию естественных наук. Внедрение в обучение технологическо-
го компонента, как, например, в  модели STEM-образования1, 
которое интегрирует естественные науки, технологии, инже-
нерию и  математику, дополняет узкодисциплинарную модель 
изучения прикладных наук [English, 2016]. Особенность STEM-
образования — это не  только междисциплинарное предметное 
содержание, но  и  исследование как метод обучения, а  также 
проблемно ориентированный подход [Holmlund, Lesseig, Slavit, 
2018]. Педагоги, привлекая школьников к  решению реальных 
задач, создают им благоприятные условия для проявления спо-
собностей и интересов в сфере STEM-дисциплин, в том числе 
в инженерно-технической области [Moore, Smith, 2014].

Недавно прошедшая на Тайване реформа учебной програм-
мы предполагает внедрение в практику преподавания исследо-
вательского подхода и прикладных моделей обучения [Ministry 
of Education, 2014]. Для формирования у школьников ключевых 
компетенций, среди которых и  освоение научных дисциплин, 
школам рекомендуют вводить в  учебные планы больше меж-
дисциплинарных курсов — как обязательных, так и факультатив-
ных. В сочетании с новыми направлениями научно-техническо-
го знания («умными» технологиями, информационной наукой) 
STEM-уроки являются механизмом создания междисциплинар-
ных учебных программ. Однако с  разработкой и  подготовкой 
STEM-уроков есть проблемы. Связаны они, в  частности, с  ис-
точниками материала для таких уроков, со способами разработ-
ки STEM-уроков и STEM-модулей. Ниже мы опишем несколько 
моделей, а  также представим для обсуждения вариант разра-
ботки STEM-материала.

Разработка учебно-методических материалов принципиально 
важна для построения эффективного STEM-урока, но  она  же 
и представляет основную трудность. Поскольку такой урок чаще 
всего по  сути своей междисциплинарен, разработка материа-
лов для него требует кооперации нескольких специалистов, 
в  том числе сотрудников университетов или образовательных 
ведомств [Pinnell et al., 2013]. В создании таких материалов мо-
гут принимать участие компании, занимающиеся научными ис-
следованиями и  разработками и  выпускающие соответствую-

	 1	 STEM  — Science, Technology, Engineering and Mathematics.

1. Миссия 
STEM-образова-
ния

2. Существую-
щие модели 
разработки 
STEM-модулей
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щую продукцию [Crowley, 2017]. Здесь возможны как минимум 
три вида кооперации (табл. 1).

Первая модель: педагоги используют существующие мате-
риалы или инструментарий (например, конструктор LEGO и ро-
ботов), предоставленные научно-производственными компа-
ниями [Afari, Khine, 2017; Leonard et al., 2016]. Коммерческие 
разработки часто используются в  STEM-обучении, поскольку 
создать хороший инструментарий — дело трудоемкое. У  ком-
мерческих разработок много преимуществ: они надежны и при-
влекательны, могут быть приспособлены для пользователей 
с  разным уровнем подготовки, а  также помогают овладевать 
дополнительными навыками, например программированием. 
А  самое главное, учителя без особого труда могут спроекти-
ровать и построить вокруг них урок [Kim et al., 2019]. Основные 
проблемы здесь — платформы, среды и затраты. В большинстве 
своем такие материалы и инструменты слишком дороги, и учи-
теля не способны обеспечить ими каждого ученика.

Вторая модель — вероятно, наиболее распространенная — 
предполагает разработки на основе инженерных технологий, ко-
торыми занимаются в вузах, и здесь обычно в фокусе оказыва-
ется какая-либо отдельная научная дисциплина или техническая 
область [Ernst, Busby, 2009; Stohlmann, Moore, Cramer, 2013]. 
Специалисты в  технических областях могут отдельно или в  со-
трудничестве со  специалистами в  области образования разра-
батывать материалы для STEM-обучения. Школьные учителя 
могут привлекаться или не  привлекаться к  этой работе. Такие 

Таблица 1. Существующие модели разработки STEM-материалов 
и STEM-уроков

Модели

I II III

Основные медиаторы Компания
Университет/
образователь-
ное ведомство

Педагог

Подготовка научной и технологической 
информации

КУ У УП

Интегральная концепция, педагогические 
методы

КП У П

Разработка материала для STEM-урока К КУП УП

Профессиональная подготовка педагога КП КУП УП

Проведение STEM-урока П П П

Примечание: К = компания; У = университет/образовательное ведомство; П = педагог.



http://vo.hse.ru� 233

Шихуань Сюй, Чиа-Чи Сунг, Хорн-Чжун Шин 
Разработка междисциплинарного STEM-модуля для учителей средней школы

материалы в  содержательной и  методической части чаще все-
го разрабатывают и выпускают университеты (профессура), го-
сударственные образовательные ведомства, иногда — пред-
ставители бизнеса, сотрудники предприятий. В  этом случае 
предполагается, что учителя проходят обучение на  тренингах, 
приобретая навыки «преобразования» и адаптации новых педа-
гогических идей, предложенных разработчиками.

Третья модель — разработка материалов и  уроков преиму-
щественно самими учителями. Реализацию такой модели мож-
но считать ключевой целью STEM-образования, так как именно 
учитель, воспринявший проблемно ориентированную, основан-
ную на  исследовательском подходе педагогику, способен раз-
работать и внедрить STEM-урок [O’Neill et al., 2012]. Прибегая 
к помощи тех или иных источников, он достигает своих педаго-
гических целей, которые могут соответствовать целям прави-
тельственных реформ, но  не  обязательно полностью совпада-
ют с  ними. Учителя могут посещать тренинги, организованные 
вузом или государственным образовательным ведомством, по-
сле чего они адаптируют преподанный материал, педагогиче-
скую методику и сами уроки к условиям собственной педагоги-
ческой деятельности.

Каждая из  описанных моделей имеет преимущества и  не-
достатки. Для внедрения уже готового STEM-модуля в  рамках 
первой  модели предусмотрены и  наиболее подходящее обо-
рудование, и  простые и  понятные учебные действия, однако 
ее применение бывает непросто согласовать с  образователь-
ной программой и  педагогическими интересами, да  и  с  нор-
мами разумного бюджетирования тоже. В  рамках третьей  мо-
дели STEM-модули наилучшим образом адаптируются под 
конкретный предмет, учебную программу и предпочтения педа-
гогов, но в этом случае учитель должен иметь познания и навы-
ки в различных дисциплинах и желание разрабатывать приклад-
ные учебные материалы. Более того, в условиях ограниченного 
финансирования и  недостатка материальных ресурсов учите-
лю нелегко в  одиночку разработать и  интегрировать материал 
для STEM-урока. Вторая модель, построенная на  сотрудниче-
стве вузов и педагогов, обеспечивает и поддержку, и гибкость, 
необходимые при разработке учебно-методических материа-
лов для STEM-урока. Поэтому она заслуживает более подроб-
ного рассмотрения.

В  рамках второй  модели, когда университет и  учитель сотруд-
ничают, инициатором или ведущим автором разрабатываемой 
совместно STEM-программы часто выступает преподаватель 
вуза — специалист в  инженерно-технической области и  в  обла-
сти образования, имеющий необходимые ресурсы. Помощь, ко-

3. Поддержка 
и ограничения 
при совместной 
разработке 
STEM-мате
риалов
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торую оказывает университет на  предварительном этапе раз-
работки STEM-модуля, обычно предполагает формирование 
интегральной концепции, выбор педагогической направленно-
сти, а  также определение процедуры проектирования и  разра-
ботки учебно-методических материалов.

Что касается интегральной концепции и  педагогической на-
правленности, в большинстве своем STEM-уроки имеют целью 
расширить компетенции школьников, связанные с  исследова-
тельской деятельностью и  решением проблем. Бельгийские 
исследователи на  основе анализа девяти публикаций, посвя-
щенных STEM-образованию, выделили пять общих элемен-
тов STEM-урока: межпредметная (в рамках STEM) интеграция 
учебного содержания, проблемно центрированное обучение, 
исследовательское обучение, проектное обучение и  совмест-
ное обучение [Thibaut et al., 2018]. Одна из  распространенных 
интегративных стратегий — используя существующую техноло-
гию как некий ускоритель, сформулировать технические поня-
тия и определить план действий в процессе исследовательско-
го и проблемного обучения. Конечным результатом STEM-урока 
обычно бывает конструирование технологического продук-
та в  миниатюре или его симулятора (рис.  1). Такой интегратив-
ный подход эффективен, поскольку увязывает обучение в ходе 
STEM-уроков с  реальными практическими задачами и  окру-
жающими школьников технологиями. Объясняют  ли учащим-
ся, какие факторы необходимо учитывать при строительстве 
сейсмоустойчивых зданий [English, King, Smeed, 2017], пред-
лагают ли им, работая в группах, обдумать, какие абиотические 
факторы важны и какие нужны материалы для создания модели 
теплицы [Moore, Guzey, Brown, 2014], — так или иначе в рамках 
подобных проектов междисциплинарные STEM-знания и  пе-

Рис. . Разработка STEM-урока, в результате 
которого должен быть сконструирован 
технологический продукт

Технологическая платформа, среда, расходы, поддержка

Конструирование 
технологического 
продукта

Исследовательское 
обучение

Проектирование

Математика
Технологии

Естественные 
науки

Решение проблем
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дагогические стратегии объединяются в  одном цельном уроке. 
Однако такой тип урока занимает, как правило, больше време-
ни, чем стандартный, и  требует глубоких знаний от  педагогов. 
Недостаток таких знаний и  жесткий учебный план часто огра-
ничивают возможности воплощения подобных проектов [Moore, 
Smith, 2014].

Один из  способов преодоления проблем, связанных с  вне-
дрением STEM-уроков, — расширить участие учителей в их про-
ектировании. Исследователи предлагают следующий вариант: 
профессора вузов формируют техническую концепцию, а  учи-
теля разрабатывают уроки, подбирают материал. Американ-
ские авторы [Billiar et al., 2014], взяв за  основу процесс тех-
нического проектирования, предложили восьмиступенчатую 
методику разработки STEM-уроков: обозначить проблему, изу-
чить и ранжировать задачи и ограничения, выработать возмож-
ные решения, выбрать лучшие решения с учетом ограничений, 
на  их основе сконструировать прототип (модель), протестиро-
вать и  оценить его, обсудить результаты и,  наконец, оценить 
решение повторно и пересмотреть. Схема оказалась полезной, 
и многие учителя в ходе тренингов освоили навыки разработки 
STEM-уроков с использованием наличного материала. Авторы 
приводят в качестве примера случай, когда школьники, разбив-
шись на  группы, под руководством педагога-технолога спроек-
тировали заменитель поврежденной передней крестообразной 
связки. Школьники работали вместе: сначала уточнили зада-
чу, используя подручные средства — бумагу и тесьму, затем вы-
брали лучшую конструкцию, разработали физический прототип 
недорогого персонализированного механического устройства 
и  оценили найденные решения. В  данном случае согласно ин-
тегральной концепции урока учитель сам планирует занятие 
и  гибко управляет им, не  разрабатывая для него, однако, но-
вый материал.

Совместная разработка интегрированных STEM-уроков, 
в  которой принимают участие университеты и  учителя, потен-
циально обогащает содержание таких уроков. Однако педаго-
ги, которые внедряют в  конечном итоге STEM-уроки, не  все-
гда принимают участие в проектировании и разработке модуля 
и материалов. Поэтому между замыслом и воплощением могут 
быть расхождения. В  процессе проектирования и  разработки 
STEM-уроков часто возникают проблемы, связанные с необхо-
димостью включить в урок содержание того или иного предме-
та, с недостаточной гибкостью учебного плана, несоответствием 
между поставленной задачей и  педагогическими целями уро-
ка и  трудностями в  адаптации материала. Вопрос, как опреде-
лить границы, в которых должен действовать университет, чтобы 
обеспечить учителю определенную свободу действий, остает-
ся открытым.
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Недавно прошедшая на Тайване реформа учебной программы 
нацелена на  формирование у  школьников навыков исследова-
ния и  решения проблем в  сфере науки и  технологий. Интегри-
рованный STEM-урок — важное средство в  достижении этой 
цели. Изучив варианты разработки STEM-модулей и  материа-
ла для них, мы предпочли вторую модель. В первой модели ис-
пользуется уже существующее оборудование, например роботы, 
но  здесь упор сделан в  основном на  технологическое содер-
жание, в  частности программирование, научный  же компонент 
сравнительно невелик. Для разработки уроков по третьей моде-
ли требуются учителя с обширным опытом, компетентные в са-
мых разных дисциплинах, а они до сих пор редкость.

Выбирая материал для STEM-урока, особое внимание мы 
обратили на учителей-естественников. Естественнонаучная под-
готовка в тайваньской средней и старшей школе ведется тради-
ционными методами, а результаты тестирования по предметам 
этого цикла очень важны. Повышенное внимание к этой области 
знания и практика тестирований поставили естественнонаучную 
учебную программу в  центр реформы. Из  четырех дисциплин, 
входящих в  STEM, STEM-проекты реализуются в  основном 
в  области математики или физики, проекты в  области химии 
и  биологии встречаются реже. Поэтому для разработки STEM-
модуля и  материала для него в  рамках проекта, поддержанно-
го тайваньским Министерством науки и технологий, мы выбрали 
биосенсорику, связанную и с биологией, и с химией.

В  ходе подготовки мы выделили необходимые теорети-
ческие знания по  биосенсорике, создали протокол биосен-
сора. По  совету сотрудничавших с  нами учителей-естествен-
ников мы выбрали в  качестве задачи разработку биосенсора 
глюкозы, поскольку глюкозу можно легко найти в  школьных на-
учных лабораториях. Чтобы облегчить разработку доступных 
STEM-материалов и STEM-модуля для учителей, воспользова-
лись открытым ресурсом Arduino. Наконец, провели тренинги 
для учителей и изучили возможность внедрения модуля в есте-
ственнонаучную учебную программу.

Модуль биосенсора глюкозы создавался, чтобы помочь учите-
лям в  разработке материалов для STEM-уроков. В  рамках мо-
дуля, объединившего естествознание, математику, биологию, 
физику, электронику и программирование, стояла задача скон-
струировать сенсор, способный зарегистрировать трудно под-
дающийся фиксации ток, возникающий при окислении глюкозы. 
Ситуационное исследование проводилось с целью проанализи-
ровать, что учителя, посетившие тренинги профессионального 
развития, посвященные биосенсору, сочли полезным, а  что — 
проблематичным.

4. Исследова-
тельский проект 

по созданию 
биосенсора

5. Цели  
исследования
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Метод ситуационного исследования применяется для тщатель-
ного изучения конкретной ситуации. Данные могут быть полу-
чены аналитическим или комплексным путем, а также с приме-
нением качественных и количественных методов [Stake, 2005]. 
Центральный вопрос исследования: что мы можем узнать о дан-
ном конкретном случае?

Конструирование биосенсора глюкозы — частный случай 
разработки интегрированного STEM-модуля по второй модели 
(см. рис. 1). На первом этапе был создан протокол биосенсора 
(этим занимался университет), а затем мы вместе с учителями, 
принявшими участие в  профессиональном тренинге, оценили 
возможность его применения в учебных целях.

Мы использовали несколько источников данных, в том числе 
анкетирование на тренинге и групповые интервью, чтобы выяс-
нить, каковы фоновые знания педагогов, насколько хорошо они 
изучили модуль в  ходе тренинга, как оценивают возможность 
его применения в  классе и  с  какими проблемами могут столк-
нуться, применяя его.

Модуль глюкометра Arduino, использованный в  нашем иссле-
довании, был разработан командой профессоров университе-
та — специалистов в  инженерно-технической сфере и  в  сфере 
образования. Теоретической основой для создания глюкосен-
сора стала биосенсорика. На  биосенсорике основан принцип 
действия различных технических средств, например фермент-
детекторов или переносных устройств для обнаружения при-
знаков жизни. Модуль позволяет рассмотреть различные био-
логические, химические и  физические понятия, в  том числе 
выявление глюкозы, окислительная реакция, электрический ток 
и  сопротивление (табл.  2). Эти понятия входят в  учебную про-
грамму средней и  старшей школы. Такой биосенсор глюкозы 
можно сконструировать самостоятельно из  самых простых, до-
ступных электронных деталей — а значит, он может стать конеч-
ным продуктом STEM-модуля.

В процессе разработки этого STEM-протокола возникли не-
которые трудности, которые и  подсказали нам, на  что может 
быть нацелена прикладная исследовательская деятельность 
учащихся и какие проблемы они будут решать. Во-первых, элек-
трический ток, возникающий при окислении глюкозы при ком-
натной температуре, исключительно слабый — всего около 10–6 
ампер. Чтобы зафиксировать настолько слабый ток, необходимо 
предусмотреть усиление в  схеме электрической цепи. Во-вто-
рых, слабый ток, даже при должном усилении, крайне чувстви-
телен. Электронные детали — фильтр, резисторы — должны 
быть откалиброваны, чтобы минимизировать воздействие шу-
мов и  других видов помех. В-третьих, окисление глюкозы про-
исходит в  доли секунды. Необходимы очень высокая частота 

6. Дизайн 
исследования 
6.1. Метод и данные

6.2. Материал
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измерений, соответствующий язык программирования и много-
кратное повторение опытов, чтобы рассчитать время наступле-
ния события. Таким образом, зафиксировать точки регрессии, 
необходимые для того, чтобы спрогнозировать уровень глюко-
зы в растворе неизвестной концентрации, трудно. В-четвертых, 
чтобы определить концентрацию глюкозы, нужен глюкозоспеци-
фичный объект, например фермент. Для нашего глюкосенсора 
в  качестве носителя такого фермента используются имеющие-
ся в продаже тест-полоски. После того как модуль сконструиро-

Рис. . Глюкосенсор Arduino и кривая концентрации глюкозы 
в растворе, построенная на основе данных, сгенерированных 
модулем
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Таблица . Предметные разделы, связанные с модулем 
глюкосенсора Arduino

Предмет Раздел
Уровень учебной 
программы

Биология Глюкоза и диабет 10-й класс

Химия Проверка уровня сахара 8-й класс

Физика Ток, напряжение, резисторы 9-й класс

Электроника Монтаж электропроводов, усиление 
и оптимизация

10-й класс средней 
специальной школы

Программирование Логика и вычисления 10-й класс

Другие Окисление глюкозы. Кривая глюкозы Колледж
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ван, с его помощью можно определить концентрацию глюкозы, 
а программа Arduino автоматически фиксирует данные (рис. 2).

После того как университет разработал протокол сенсора и мо-
дуль, мы организовали два профессиональных тренинга для 
педагогов. В  ходе трехчасовых занятий учителей ознакомили 
с  основной информацией о  глюкозе, глюкозе в  крови, а  также 
о  существующей технологии измерения уровня глюкозы. Осо-
бое внимание уделили диапазону уровня глюкозы в  крови как 
показателю диабета. Затем им представили электронные дета-
ли и  схему электронной цепи, которую необходимо составить 
из компонентов, для того чтобы усилить слабый ток, производи-
мый в процессе окисления глюкозы. Наконец, с учителями про-
вели практические занятия, где продемонстрировали процесс 
самостоятельной сборки глюкосенсора Arduino. После того как 
глюкосенсор был сконструирован, его применили для тестиро-
вания растворов глюкозы разных концентраций. По  окончании 
тренинга учителям предложили использовать модуль глюкосен-
сора на уроках.

На  профессиональных тренингах учителям раздали две ан-
кеты. Первую учителя заполнили перед тренингом: ее целью 
было выяснить, каков их опыт преподавания в  сфере научно-
технических знаний и  какие они применяют приемы обучения. 
В анкете, которая заполнялась после тренинга, учителей проси-
ли рассказать о трудностях, с которыми они столкнулись в про-
цессе сборки и использования модуля глюкосенсора, и оценить 
возможности его применения на уроке.

По  прошествии семестра с  момента проведения тренин-
га было организовано итоговое групповое интервью. Педаго-
гов попросили поделиться опытом использования глюкометра 
Arduino на  уроках. Во  встрече приняли участие пять учителей, 
которые после тренинга взяли модуль, чтобы использовать 
на  занятиях в  своих школах. Перед началом обсуждения все 
они изложили свои соображения письменно, а затем ответили 
на  вопросы о  том, по  какой причине использовали или не  ис-
пользовали глюкометр Arduino на занятиях.

Профессиональные тренинги посетили в  общей сложности 
28  учителей, но  только 21 педагог заполнил анкеты. Из  них 
13 преподают в  старшей школе, шестеро — в  средней, двое — 
в  средней специальной школе. Большинство составили учите-
ля-естественники, в основном биологи, но были и физики, и хи-
мики, и  преподаватели естествознания вообще. Два педагога 
средних специальных школ были представителями кафедр вы-
числительной техники и электротехники.

Из  пяти учителей, посетивших итоговую встречу и  приняв-
ших участие в  групповом интервью, трое преподавали в  стар-

6.3. Тренинг для 
учителей и итоговое 
групповое интервью

6.4. Участники
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шей школе, один — в  средней, и  один был педагогом средней 
специальной школы, специализировавшимся на электротехнике. 
В числе этих пяти педагогов две женщины и трое мужчин. Опыт 
преподавания — от 4 до 24 лет.

В  основном в  тренинге приняли участие преподаватели-есте-
ственники средних школ. Большинство из них имели опыт, хотя 
и  скромный, прикладной научной деятельности и  некоторые 
знания об  электрическом токе, однако опыт работы с  понятия-
ми биосенсорики, с  электронными деталями, платами Ardui-
no и  языками программирования у  педагогов был очень небо-
гат (табл. 3).

В  ходе трехчасового тренинга серьезно обучать педаго-
гов технологиям программирования или тому, как обращаться 
с электронными деталями, не предполагалось. Рассказ о глюко-
зе и о том, что измерение ее уровня критически важно для об-
наружения диабета, показался учителям интересным, но многие 
из них были в затруднении, когда понадобилось собрать модуль 
и работать с ним.

В  анкетах, заполненных после тренинга, большинство пе-
дагогов (14 из 21, 67%) отметили, что электронная схема, вклю-

7. Результаты 
конструирования 

и внедрения 
модуля

7.1. Освоение 
STEM-знаний 

в ходе тренинга

Таблица 3. Предшествующий педагогический опыт учителей

Деятельность Среднее 
значение

Стандартное 
отклонение

Использование на занятиях прикладных видов деятельно-
сти

2,81 1,12

Обучение исследовательской деятельности в сфере 
естественных наук

2,67 1,11

Использование прикладных видов деятельности, связанных 
с техникой

2,24 1,26

Объяснение учащимся понятий «электрический ток» 
и «напряжение»

2,57 1,33

Объяснение понятий биосенсорики 1,95 0,97

Подключение электронных компонентов к платам 1,95 1,26

Использование Arduino 1,81 1,12

Обучение программированию 1,86 1,06

Примечание: Ранжирование показателей использования указанных видов деятельности в пре-
подавании: 1 = никогда, 2 = редко, 3 = иногда, 4 = достаточно часто, 5 = компетентен в этой 
теме, могу этому обучать.
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чавшая эталонный электрод, рабочий электрод и операционный 
усилитель, показалась им слишком сложной. Понять принци-
пы проектирования электрической цепи преподавателям-есте-
ственникам было крайне трудно, а электронных деталей оказа-
лось слишком много, и  функциональность их слишком сложна, 
чтобы правильно с  ними обращаться. Некоторые учителя от-
метили также, что сложно было понять и  язык программиро-
вания, и  предложили упростить процедуру обработки данных 
об окислении глюкозы. Один педагог заметил, что раствор глю-
козы следует отмерять точнее, используя для этого не простую, 
а градуированную пипетку.

После тренинга учителей спросили, каких трудностей они ожи-
дают при внедрении модуля на  уроке и  какая помощь им нуж-
на. Получив представление о  видах деятельности, входящих 
в  модуль, учителя поняли, что им нужно намного больше тео-
ретических знаний в сфере электроники и подробное описание 
принципов действия электронных компонентов (табл.  4). Не-
которые отмечали к тому же, что приготовить раствор глюкозы 
не  так просто, ведь для этого требуется и  хорошо очищенная 
вода, и глюкоза высокого качества. Учитывая сложность модуля, 
часть учителей пришли к выводу, что биосенсорикой учащимся 
средней школы заниматься рано. Один учитель сказал, что ему, 
скорее всего, потребуется помощь прямо на  уроке. Большин-
ство педагогов испытывали большие сомнения по  поводу ис-
пользования глюкосенсора на уроке.

В  ходе итогового группового интервью некоторые учителя вы-
сказали свое мнение по поводу глюкосенсора. В целом в каче-
стве объекта междисциплинарного исследования и  материала 
он педагогам понравился, как и то, что сенсор точно измеряет 
уровень глюкозы и выдает данные для расчетов.

Что  же касается использования в  рамках классно-урочной 
системы обучения и  учебного плана, учителя предложили рас-
пространить сферу применения модуля на  такой раздел, как 
«Углеводы», или анализировать с его помощью активность фер-
ментов.

Я  думал, как применить глюкосенсор… Можно, например, 
использовать его при изучении темы «Углеводы». Скажем, 
я  могу с  его помощью измерить уровень глюкозы в  крови 
школьников до  еды и  после, или можно его приспособить 
для измерения уровня других углеводов. Если так, с  его по-
мощью можно замерить содержание углеводов в пророщен-
ных семенах или изменение активности ферментов. Тогда 
школьникам не придется просто смотреть на скучную схему 
в учебнике (учитель биологии, 10‑й класс).

7.2. Возможные 
проблемы при 
внедрении модуля

7.3. Возможности 
применения 
STEM-модуля
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Брать кровь у школьников я не могу… И покупать тест-полос-
ки для глюкометра очень дорого. Я подумал, что можно, на-
верное, использовать модуль при изучении раздела о фото-
реакции, исследуя восстановительные процессы. Возможно, 
я  смогу разработать практико-исследовательский курс вме-
сто существующего материала, который позволяет только 
проводить учебное наблюдение с  помощью индикаторов 
(учитель биологии, 12‑й класс).

Учителя увидели и  другую возможность использования моду-
ля глюкосенсора: с его помощью в рамках эксперимента можно 
учить школьников проводить измерения с  растворами. Напри-
мер, при приготовлении раствора глюкозы можно на  практи-
ке изучать понятия массовой доли и концентрации. Школьники 
в  основном проходят их в  8‑м  классе, но  возможности приме-
нить эти знания в жизни у них нет.

Таблица 4. Какая помощь нужна педагогам для использования 
модуля на уроке

№ Резюме Выдержки из анкет

1 Детальное руковод-
ство по теории 
электроники 
и необходимым 
навыкам

Предоставить более подробные инструкции по поводу 
функционала каждой электронной детали, загрузить все 
информационные материалы в облачное хранилище.
Дать подробные объяснения по поводу проектирования 
электроцепи.
Дать теоретические сведения по электронике. Проинструк-
тировать по поводу сборки электронных компонентов 
и разработки программ.

2 Упрощенная 
методика приготовле-
ния раствора 
глюкозы

Необходима инструкция по приготовлению раствора 
глюкозы и интерпретации результатов эксперимента. 
Необходимо упростить методику приготовления раствора.

3 Ход эксперимента До сих пор не вполне ясны все факторы, способные 
повлиять на результаты.
Кривую окисления все равно нужно калибровать.

4 Финансирование 
на закупку материа-
лов

Нужно финансирование на закупку материала.
Тест-полоски для глюкометра стоят недешево.

5 Первоначальные 
знания школьников

Слишком много информации для учащихся средней школы. 
Чтобы быть готовым к такому уроку, необходимо иметь 
гораздо больше первоначальных знаний.
Такой модуль можно использовать только для демонстрации 
учащимся средней школы.

6 Помощь во время 
урока

Нужен помощник прямо на уроке.
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Этот модуль требует внимания к  каждой мелочи — вот что 
меня впечатлило. Думаю, с его помощью школьников можно 
научить скрупулезности, которая требуется и  для приготов-
ления раствора (8‑й класс), и при обращении с электроникой 
во время сборки электрической цепи (9‑й класс), и при под-
ключении и  проведении расчетов в  таблице Excel. Модуль, 
пожалуй, сложноват для работы в  обычном классе средней 
школы, но  для научного кружка или программы для одарен-
ных детей может подойти (преподаватель естествознания, 
7–9‑е классы).

Эти педагоги увидели гораздо более широкие возможности 
применения глюкосенсора, чем предполагали первоначаль-
но разработчики. Учителям показалось интересным применять 
сенсор при изучении естественнонаучной программы самыми 
разными способами, а не просто конструировать его как техни-
ческую модель.

Один учитель — тот, который преподавал электротехни-
ку в  средней специальной школе, — в  самом деле попробовал 
сконструировать сенсор, как было показано на тренинге, и с по-
мощью модуля провести эксперименты со  школьниками. По-
скольку глюкозы в школе не оказалось, учитель модифицировал 
модуль, чтобы можно было измерить уровень сахара в растворе. 
Такие изменения потребовали и разработки нового плана урока. 
От  использования тест-полосок, которые можно только купить, 
педагог отказался и  переделал электрическую цепь. Таким об-
разом, затратив минимальные средства, с помощью модифици-
рованного модуля он смог продемонстрировать ученикам, как 
меняется напряжение в  цепи в  зависимости от  уровня сахара. 
Используя обновленный модуль, учитель тестировал различные 
жидкости, в  том числе популярные напитки, которые продают-
ся в магазинах. Школьникам этот эксперимент показался увле-
кательным и полезным.

Потребность в междисциплинарном STEM-модуле продиктова-
на поиском возможных форм исследовательской, ориентиро-
ванной на  решение проблем деятельности учащихся, как того 
требует реформа школьной программы [Ministry of Education, 
2014]. STEM-материалы, доступные на  рынке (в  соответствии 
с  первой  моделью), удобны, но  дороги, к  тому  же тех, кото-
рые могут быть использованы в рамках курсов естествознания 
и математики, среди них немного. Сами учителя могут не иметь 
знаний, навыков и  ресурсов, необходимых для разработки эф-
фективного STEM-модуля (в соответствии с третьей моделью). 
Поэтому разработка STEM-модуля командой университета 
с  участием учителей и  с  учетом обратной связи от  них (в  соот-

8. Анализ резуль-
татов внедрения 
модуля 
8.1. Что дает 
педагогам кон-
струирование 
модуля
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ветствии со второй моделью) представляется целесообразной. 
Модуль глюкосенсора Arduino, представленный в нашем иссле-
довании, разрабатывался как усложненный STEM-материал для 
педагогов старшей школы. В  рамках модуля удалось из  легко-
доступных электронных компонентов создать универсальный 
сенсор, способный зафиксировать слабый ток, возникающий 
в  процессе окисления глюкозы, взаимодействующей с  глюко-
зооксидазой. Конструирование такого биосенсора предоставля-
ет широкие возможности организации исследовательской и на-
правленной на решение проблем деятельности в рамках разных 
дисциплин. Сборка электрической цепи с  операциональным 
усилителем требует тестирования и регулировки, чтобы отфиль-
тровать помехи и стабилизировать сигнал, а это, даже в рамках 
курса электротехники средней специальной школы, продвину-
тый уровень. Зафиксировать данные о напряжении нужно в ко-
роткий период времени, прежде чем отработает глюкозооксида-
за и процесс окисления стабилизируется. Модуль глюкосенсора 
Arduino можно считать успешной попыткой разработки биосен-
сора, который трудно найти в продаже и который учителя могут 
сконструировать с минимальными затратами.

Конструирование модуля глюкосенсора поможет учителям 
вовлечь школьников в  решение реальных задач и  исследова-
тельскую деятельность, что согласуется с  рекомендациями ис-
следователей STEM-образования [Honey, Pearson, Schweingru-
ber, 2014].

Судя по результатам анкетирования, учителя все же считают ис-
пользование модуля затруднительным.

Беспокойство вызывает, в  частности, междисциплинарное 
содержание модуля. У  большинства педагогов-естественни-
ков довольно мало опыта в  преподавании материала, связан-
ного с техникой и технологиями, в том числе с биосенсорикой, 
подключением электроники, использованием Arduino или про-
граммированием (см. табл.  3). Физические понятия, такие как 
«электрический ток» и «напряжение», учителям, конечно, знако-
мы, но  опыта работы с  электроникой или прикладной научной 
деятельности на уроках у них не было. Хотя учителям был поня-
тен процесс окисления глюкозы, как зафиксировать его с помо-
щью электроники, они не представляли вовсе. Сконструировать 
модуль, оперируя различными электронными компонентами, 
а  потом руководить школьниками, когда те  будут собирать его 
в классе, учителям-естественникам, по-видимому, трудно.

Недостаток у  учителей компетентности в  области STEM-
дисциплин, особенно в  инженерно-технической сфере,  — 
проблема распространенная [Yaşar et al., 2006]. Обычно, чтобы 
восполнить дефицит знаний и навыков у учителей, для них про-
водятся тренинги, и уже сформулированы рекомендации по их 

8.2. Проблемы 
внедрения STEM-

модуля, отмеченные 
педагогами

Рис. . Как предполагают использовать STEM-модуль 
учителя-естественники

Технологическое оборудование, 
расходы, поддержка

Научный 
эксперимент

Технологические 
инструменты

Исследовательское 
обучение

Математика

Технологии Научные понятия



http://vo.hse.ru� 245

Шихуань Сюй, Чиа-Чи Сунг, Хорн-Чжун Шин 
Разработка междисциплинарного STEM-модуля для учителей средней школы

проведению [Bautista, Ortega-Ruíz, 2015]. Однако насколько эф-
фективны тренинги, организуемые профессорами вузов для пе-
дагогов, восполняют ли они недостаток знаний последних в ин-
женерно-технической области, еще предстоит оценить.

Педагоги выражали также беспокойство по  поводу готов-
ности учащихся к  конструированию и  использованию глюко-
сенсора. По  их мнению, знаний школьников в  области STEM-
дисциплин может быть недостаточно. Достаточность знаний 
и  навыков школьников той или иной ступени для применения 
STEM-модуля требует дальнейшего изучения.

Цель многих STEM-программ — совершенствование зна-
ний и  компетенций учащихся в  инженерно-технической сфе-
ре. Недостаток инженерно-технических знаний у  учителей ча-
сто расценивается как фактор, препятствующий внедрению 
STEM-обучения или его ограничивающий. В рамках нашего ис-
следования, однако, глюкосенсор создавался лишь в  качестве 
протокола STEM-модуля, как его использовать — вопрос откры-
тый.

Только один учитель, который имел опыт работы с  электро-
никой и  был знаком с  Arduino, применил глюкосенсор как эле-
мент проектного обучения, т. е. использовал его согласно пер-
воначальному замыслу (как показано на рис. 1). В основном же 
учителя-естественники предполагают использовать модуль 
глюкосенсора по  другой модели (см. рис.  2). Процесс, пред-
ставленный на  рис.  1, можно назвать техникоцентрированной 
моделью (модель 2A), а  представленный ниже — наукоцентри-
рованной (модель 2B).

В  центре модели 2B — научные эксперименты, и  техноло-
гии разрабатываются с  целью помочь учителю провести экс-
перимент или организовать прикладную научную деятельность. 

8.3. Предполагае-
мое использование 
STEM-модуля

Рис. . Как предполагают использовать STEM-модуль 
учителя-естественники

Технологическое оборудование, 
расходы, поддержка

Научный 
эксперимент

Технологические 
инструменты

Исследовательское 
обучение

Математика

Технологии Научные понятия
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Преподаватели естественнонаучных дисциплин могут не иметь 
ни  времени, ни  знаний и  навыков, необходимых для создания 
STEM-модуля. Однако, используя STEM-модуль как инструмент 
в ходе научно-исследовательского урока, можно совершенство-
вать и его материал, и процесс исследования, и интерпретацию 
результатов, и даже стимулировать интерес школьников к есте-
ственным наукам.

STEM-образование сейчас на  подъеме, поскольку соответ-
ствует целям реформаторов образования. Разработка STEM-
материалов и модулей должна помочь учителям и школьникам 
включиться в  прикладную и  исследовательскую деятельность 
в  ходе изучения комплексных научно-технологических кон-
цепций. Обеспечить учителям поддержку и в то же время дать 
возможность гибко корректировать и  адаптировать STEM-
материалы — вот задача, которая стоит перед разработчиками 
таких материалов, применимых на практике.

STEM-материалы могут быть разработаны разными спосо-
бами. Первая модель, как мы уже говорили, предполагает ис-
пользование коммерческого оборудования и заданных модулей, 
т. е. обеспечивает педагогам хорошую поддержку, но дает мало 
пространства для маневра. Третья модель является наиболее 
гибкой в плане приспособления к учебным предметам, учебно-
му плану, методам преподавания, но  поддержка в  проектиро-
вании и разработке STEM-материала в этом случае ограничена. 
Вторая модель обеспечивает поддержку за  счет компетенций 
и  ресурсов университетов, однако и  у  педагогов как активных 
участников есть возможность адаптировать материал, и  в  та-
ком сложном процессе это, по-видимому, наилучшее решение.

Анализируя научную литературу и результаты этого исследо-
вания, можно заключить, что совместная деятельность по проек-
тированию и разработке STEM-материала (согласно второй мо-
дели) может вестись в русле как минимум двух разных подходов. 
Модель 2A предполагает техникоцентрированный подход к раз-
работке STEM-материала, когда концепция, проект, процесс 
и  продукт призваны воспроизвести работу инженера. Модель 
2B представляет наукоцентрированный подход к  разработ-
ке STEM-материала, в котором технологии выполняют важную 
роль — способствуют научному исследованию. Исследователи 
STEM-образования попытались разработать и соответствующие 
модели урока [Huri, Karpudewan, 2019]. Как показало наше ис-
следование, такая модель разработки STEM-материала, по-ви-
димому, предпочтительна для учителей-естественников.

В  статье описан проект университетских исследователей, 
которые разработали биосенсорный модуль для учителей стар-
шей школы. Для создания модуля глюкосенсора потребовался 

9. Заключение
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комплексный, мультидисциплинарный материал, объединяю-
щий знания из физики, химии, биологии, математики, электро-
ники и программирования. После того как модуль был успешно 
разработан, для педагогов провели тренинги, чтобы прове-
рить, насколько применим STEM-модуль на  практике, для ра-
боты в  классе. Результаты анкетирования и  интервью в  малой 
группе показали, что учителей вдохновила и идея, и сам модуль, 
но  с  пониманием материала возникли проблемы, что и  затор-
мозило в дальнейшем разработку видов учебной деятельности. 
Только один учитель, который умел обращаться с  электрони-
кой, смог модифицировать модуль и приспособить для работы 
в классе. Следовательно, прежде чем приступать к применению 
модуля в классе, необходимо, чтобы его поняли сами учителя.

Для решения проблемы можно предложить два пути. Пер-
вый — организовать для учителей продолжительное, углублен-
ное обучение для освоения всех необходимых знаний и навыков. 
Второй — переработать модуль, сделать его более доступным 
и  для педагогов, и  для учащихся средних школ. Как утвержда-
ют исследователи в сфере профессиональной подготовки, у пе-
дагогов должна быть возможность адаптировать формы такой 
подготовки, приспособить под себя [Fishman, Krajcik, 2003]. При 
использовании модели 2A, скорее всего, следует пойти по пер-
вому пути, применительно к модели 2B требуются дополнитель-
ные исследования.
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Educators have suggested that citizens need the ability to engage in self-di-
rected inquiry and problem solving. In line with the trend, current reforms in 
Taiwanese schools advocate the development of these core competencies. 
One way to achieve this goal is through STEM education. STEM modules which 
integrate science, math, technology, and engineering have become a prime 
catalyst for inquiry-based multidisciplinary teaching and learning. Although the 
demands and the benefits of STEM modules are often highlighted, the challen-
ges of the development and implementation of such an interdisciplinary mo-
dule are less discussed. This paper describes the process of the development 
of a bio-sensor module that uses Arduino to analyze glucose level of concen-
tration. This multidisciplinary module integrates physics, chemistry, biology, 
mathematics, electronics, and programming. The goal of the program is for stu-
dents to construct a device that imitates a commercial glucose meter. Teacher 
workshops were conducted for educators to learn the concepts and the proce-
dures. A set of questionnaires collected from 21 workshop participants revealed 
that teachers face various challenges in the process of understanding and mo-
difying the STEM module, as well as preparing students so they are ready to 
learn with the module. A group interview after the workshop revealed the tea-
chers’ difficulties in implementing a module that requires advanced technical 
skills and materials. The potential usefulness for the students, and the emer-
gence of a different goal than the original plan, provide challenging and en-
lightening lessons. Rather than an engineering-centered model, this study pro-
poses an alternative science-centered model for STEM material development.

models of STEM material development, secondary school, glucose bio-sensor 
SEM module, teaching science and engineering.

Afari E., Khine M. S. (2017) Robotics as an Educational Tool: Impact of Lego 
Mindstorms. International Journal of Information and Education Technolo-
gy, vol. 7, no 6, pp. 437–442.

Bautista A., Ortega-Ruíz R. (2015) Teacher Professional Development: Interna-
tional Perspectives and Approaches. Psychology, Society and Education, 
vol. 7, no 3, pp. 240–251.

Billiar K., Hubelbank J., Oliva T., Camesano T. (2014) Teaching STEM by De-
sign. Advances in Engineering Education, vol. 4, no 1, pp. 1–21.

Crowley C. B. (2017) Professional Development as Product Implementation Trai-
ning. Teaching and Teacher Education, no 67, pp. 477–486.

English L. D. (2016) STEM Education K‑12: Perspectives on Integration. Interna-
tional Journal of STEM Education, vol. 3, no 1, art. no 3.

Authors

Abstract

Keywords

References



250� Voprosy obrazovaniya / Educational Studies Moscow. 2020. No 2

INTERNATIONAL CONFERENCE “INNOVATION IN LEARNING INSTRUCTION AND TEACHER EDUCATION”

English L. D., King D., Smeed J. (2017) Advancing Integrated STEM Learning 
through Engineering Design: Sixth-Grade Students’ Design and Construc-
tion of Earthquake Resistant Buildings. The Journal of Educational Re-
search, vol. 110, no 3, pp. 255–271.

Ernst J. V., Busby J. R. (2009) Hydroponics: Content and Rationale. Technology 
Teacher, vol. 68, no 6, pp. 20–24.

Fishman B., Krajcik J. S. (2003) What Does It Mean to Create Sustainable 
Science Curriculum Innovations? Science Education, vol. 87, no 4, pp. 564–
573.

Holmlund T. D., Lesseig K., Slavit D. (2018) Making Sense of “STEM Educa-
tion” in K‑12 Contexts. International Journal of STEM Education, vol. 5, no 1, 
art. no 32.

Holstermann N., Grube D., Bögeholz S. (2010) Hands-on Activities and their In-
fluence on Students’ Interest. Research in Science Education, vol. 40, no 5, 
pp. 743–757.

Honey M., Pearson G., Schweingruber A. (2014) STEM Integration in K‑12 Edu-
cation: Status, Prospects, and an Agenda for Research. Washington: Na-
tional Academies Press.

Huri N. H.D., Karpudewan M. (2019) Evaluating the Effectiveness of Integrated 
STEM-lab Activities in Improving Secondary School Students’ Understan-
ding of Electrolysis. Chemistry Education Research and Practice, vol.  20, 
no 3, pp. 495–508.

Karim M. E., Lemaignan S., Mondada F. (2015) A Review: Can Robots Reshape 
K‑12 STEM Education? Proceedings of the 2015 IEEE International 
Workshop on Advanced Robotics and its Social Impacts (ARSO) (July 1st  — 
July 3rd, 2015, Lyon, France), pp. 1–8.

Kim C., Yuan J., Kim D., Doshi P., Thai C. N., Hill R. B., Melias E. (2019) Stu-
dying the Usability of an Intervention to Promote Teachers’ Use of Robotics 
in STEM Education. Journal of Educational Computing Research, vol.  56, 
no 8, pp. 1179–1212.

Leonard J., Buss A., Gamboa R., Mitchell M., Fashola O. S., Hubert T., Al-
mughyirah S. (2016) Using Robotics and Game Design to Enhance Child-
ren’s Self-Efficacy, STEM Attitudes, and Computational Thinking Skills. 
Journal of Science Education and Technology, vol. 25, no 6, pp. 860–876.

Ministry of Education (2014) The General Guideline of the 12-Year Basic Edu-
cation Curricula. Available at: https://www.naer.edu.tw/ezfiles/0/1000/at-
tach/87/pta_18543_581357_62438.pdf (accessed 12 April 2020).

Moore T. J., Guzey S. S., Brown A. (2014) Greenhouse Design to Increase Ha-
bitable Land: An Engineering Unit. Science Scope, vol. 37, no 7, pp. 51–57.

Moore T. J., Smith K. A. (2014) Advancing the State of the Art of STEM Integra-
tion. Journal of STEM Education: Innovations and Research, vol.  15, no  1, 
pp. 5–10.

O’Neill T., Yamagata L., Yamagata J., Togioka S. (2012) Teaching STEM Means 
Teacher Learning. Phi Delta Kappan, vol. 94, no 1, pp. 36–40.

Pinnell M., Rowly J., Preiss S., Franco S., Blust R., Beach R. (2013) Bridging 
the Gap between Engineering Design and PK‑12 Curriculum Development 
through the Use the STEM Education Quality Framework. Journal of STEM 
Education: Innovations and Research, vol. 14, no 4, pp. 28–35.

Stake R. E. (2005) Qualitative Case Studies. The Sage Handbook of Qualita-
tive Research (eds N. K. Denzin, Y. S. Lincoln), Thousand Oaks, CA: Sage, 
pp. 443–466.

Stohlmann M. S., Moore T. J., Cramer K. (2013) Preservice Elementary Tea-
chers’ Mathematical Content Knowledge from an Integrated STEM Mo-



http://vo.hse.ru/en/� 251

INTERNATIONAL CONFERENCE “INNOVATION IN LEARNING INSTRUCTION AND TEACHER EDUCATION”

delling Activity. Journal of Mathematical Modelling and Application, vol.  1, 
no 8, pp. 18–31.

Thibaut L., Knipprath H., Dehaene W., Depaepe F. (2018) The Influence of Tea-
chers’ Attitudes and School Context on Instructional Practices in Integrated 
STEM Education. Teaching and Teacher Education, vol.  71, no  1, pp.  190–
205.

Yaşar Ş., Baker D., Robinson‐Kurpius S., Krause S., Roberts C. (2006) Deve-
lopment of a Survey to Assess K‐12 Teachers’ Perceptions of Engineers 
and Familiarity with Teaching Design, Engineering, and Technology. Jour-
nal of Engineering Education, vol. 95, no 3, pp. 205–216.



252� Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2020. № 2

Реализация методов 
адаптивного обучения
И. А. Кречетов, В. В. Романенко

Кречетов Иван Анатольевич   
заведующий лабораторией инстру-
ментальных систем моделирования 
и  обучения Томского государствен-
ного университета систем управления 
и  радиоэлектроники. E-mail: kia@2i.
tusur.ru
Романенко Владимир Васильевич   
кандидат технических наук, доцент ка-
федры автоматизированных систем 
управления Томского государствен-
ного университета систем управления 
и  радиоэлектроники. E-mail: rva@2i.
tusur.ru

Адрес: 634034, Томск, ул. Красноар-
мейская, 146.

Аннотация. Идеям адаптивного 
обучения уже не  один десяток лет, 
но до сих пор большинство теоретиче-
ских работ не получило практическо-
го воплощения, а программные реше-
ния долгое время не имели значимого 
распространения из-за недостаточ-
ного развития технологий электрон-
ного обучения. Современный уровень 
информационных технологий позво-
ляет реализовывать сложные задачи 
в области обработки больших данных 
и  искусственного интеллекта, к  кото-
рой и относится адаптивное обучение.

В статье рассматривается практи-
ческая реализация методов и  техно-
логий адаптивного обучения. Пред-
лагаемые решения позволяют строить 

оптимальную траекторию изучения 
студентом модулей электронного кур-
са. Критерием оптимальности являет-
ся достижение максимального уров-
ня знаний на момент окончания курса 
при минимальном времени обучения. 
Для решения данной оптимизацион-
ной задачи используется генетиче-
ский алгоритм. Для экстраполяции 
уровня остаточных знаний студента 
была применена модель, основанная 
на скорости забывания информации.

Практическая реализация пред-
лагаемой технологии включает на-
бор инструментальных средств, рас-
ширяющих возможности системы 
дистанционного обучения по  рабо-
те с  адаптивными обучающими кур-
сами, а  также модуль, обеспечиваю-
щий работу генетического алгорит-
ма. Разработаны несколько вариантов 
архитектуры программного решения 
с использованием разных технологий 
и языков программирования, а также 
с применением одного или двух сер-
веров. Выполнена апробация реше-
ния при разработке адаптивных обу-
чающих курсов для НИТУ «МИСиС» 
и ТУСУР.
Ключевые слова: адаптивное обу-
чение, электронное обучение, гене-
тический алгоритм, система дистан-
ционного обучения.
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Массовые открытые онлайн-курсы (МООК) изменили подход 
к  фундаментальному образованию, стерли границы времени 
и места обучения и в настоящее время продолжают трансфор-
мировать контексты своих применений. Современные тренды 
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электронного обучения призваны не  заменить МООК новыми 
решениями, а  скорее повысить эффективность приобретения 
знаний студентами и их вовлечение в образовательный процесс. 
Одним из таких трендов является адаптивное обучение.

Адаптивное обучение учитывает предыдущий учебный опыт 
студента, отслеживает текущий процесс получения знаний и ка-
чество их усвоения. В  адаптивном обучении каждый студент 
проходит свой уникальный маршрут, который подстраивается 
под задачи обучения и  способность обучаемого воспринимать 
и обрабатывать информацию.

Среди исследователей адаптивного обучения можно вы-
делить П. Брусиловского [Brusilovsky, 1996; 1997; 1998; 2001], 
И. П. Норенкова [Норенков, Уваров, 2005; Норенков, Соколов, 
2009; Норенков, Соколов, Уваров, 2009], Г. В. Рыбину [2008а; 
2008б; 2010; 2011; 2014], Л. А. Растригина [Растригин, Эрен-
штейн, 1988]. Труды этих авторов лежат в основе современных 
исследований данной темы, а  также существующих программ-
ных решений. Однако долгое время технологии адаптивного 
обучения не имели значимого распространения по ряду причин:

•	недостаточный уровень производительности вычислитель-
ной техники;

•	состояние науки в данной области;
•	сложности программной реализации интеллектуальных 

и экспертных систем;
•	недостаточная развитость и распространенность технологий 

электронного обучения.

Современный уровень развития информационных технологий 
позволяет относительно незатратно реализовывать сложные за-
дачи в области систем искусственного интеллекта и обработки 
больших данных, которые стали наиболее актуальными в пери-
од широкого распространения электронного обучения и  сфор-
мировали новую нишу программных продуктов в  сфере обра-
зования. К их числу относятся сервисы и системы адаптивного 
обучения.

Элементы адаптивного обучения сегодня применяют многие 
компании, выпускающие цифровые продукты. Степень и  мето-
ды адаптации при этом могут быть разными, так как они во мно-
гом зависят от  контекста применения программных решений 
и  особенностей образовательного процесса, в  который они 
интегрированы. Существенная доля таких решений относится 
к нише дополнительного и корпоративного образования. Как от-
дельную нишу можно выделить сервисы изучения иностранных 
языков. В  высшем образовании присутствие технологий адап-
тивного обучения сегодня небольшое, поскольку их применение 
означает в значительной степени реформу образования. Однако 
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решения существуют, и компании-производители пытаются на-
ращивать скорость их распространения в цифровых средах выс-
ших учебных заведений.

Адаптивное обучение распространяется прежде всего в  за-
падных вузах, которые прибегают к услугам таких компаний, как 
Knewton1 и Cerego2. Продукты последних позволяют реализовы-
вать адаптивное обучение для учебных дисциплин в поддержку 
традиционному обучению. При этом популярные западные сер-
висы для высшего образования пока не  вышли на  российский 
рынок по  причине недостаточной локализации (или ее отсут-
ствия), а также невозможности технически интегрировать пред-
лагаемые программные решения в инфраструктуру электронной 
образовательной среды университетов.

Решения, описываемые в настоящей статье, являются проек-
том Томского государственного университета систем управления 
и радиоэлектроники (ТУСУР). Цель проекта — предоставить оте-
чественным вузам возможность реализовывать адаптивное элек-
тронное обучение и внедрять его в образовательный процесс.

Основная идея адаптивного обучения заключается в  построе-
нии оптимальной траектории изучения студентом модулей кур-
са. Модуль — это логически завершенная минимальная единица 
информации образовательного характера, которая раскрывает 
одно или несколько терминов или понятий и  находится в  свя-
зи с  другими единицами [Кречетов, Кручинин, 2017. С. 75–80]. 
Модуль может быть представлен текстом, содержать графику, 
видео или аудио, а  также любые иные интерактивные формы 
представления информации.

Построение траектории из  модулей является многокрите-
риальной задачей оптимизации. Однако, учитывая специфику 
учебных программ вуза, а именно то, что время, отведенное для 
изучения курса, фиксировано, критерием оптимальности мож-
но считать получение максимального уровня знаний на момент 
окончания курса при минимальном времени изучения модулей 
курса, или

F (PTcon) = TM
R(Tcon)

 → min.

Здесь P — траектория обучения (порядок изучения модулей), 
TM — суммарное время изучения модулей, R — уровень остаточ-
ных знаний. Так как время окончания курса Tcon является кон-
стантой, его можно опускать при записи целевой функции (1).

	 1	 https://www.knewton.com
	 2	 https://www.cerego.com

1. Алгоритм  
адаптивного  

обучения
1.1. Задача

(1)
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Задача (1) относится к целочисленному программированию, 
поскольку последовательность изучения модулей — это после-
довательность их идентификаторов, представленных целыми 
значениями. Более того, пространство решений задачи являет-
ся сильно дискретизированным: как будет показано ниже, да-
леко не любая последовательность модулей курса является до-
пустимой. Поэтому ограничения задачи можно записать только 
в  терминах дискретной математики как отношения на  множе-
ствах. Классические оптимизационные алгоритмы плохо подхо-
дят для решения таких задач, поэтому для ее решения был вы-
бран генетический алгоритм.

Для экстраполяции уровня остаточных знаний на  момент окон-
чания курса, отталкиваясь от промежуточных результатов тести-
рования, была использована модель, основанная на  скорости 
забывания информации.

Других достаточно обоснованных моделей, пригодных для 
численного прогнозирования на  практике уровня знаний обу-
чающихся в  будущие периоды времени на  основе их преды-
дущей истории обучения, практически не  существует. Исполь-
зование байесовских сетей не  дает более высокой точности 
прогнозирования (за  пределами задач адаптивного тестиро-
вания), зато требует существенных вычислительных ресурсов 
[Хлопотов, 2014. С. 40–52]. Хорошую скорость принятия реше-
ний дает использование технологии машинного обучения (как, 
например, в  Snappet3), но  для достижения достаточной точно-
сти прогнозов в  учебном курсе, содержащем хотя  бы 150–200 
модулей, потребуется база из десятков тысяч уже пройденных 
траекторий обучения. Поэтому на  начальном этапе внедрения 
учебного курса необходимо использовать статистические мо-
дели (например, байесовские сети доверия), или модели, ос-
нованные на  скорости забывания информации (например, [Ха-
ритонов, Крушель, 2012]).

Выкладки используемой в  работе математической модели 
скорости забывания информации, а также модель предметной 
области приведены в приложении.

Общая блок-схема алгоритма адаптивного обучения дана на 
рис. 1 [Кречетов и др., 2018. С. 33–40].

Приведем его описание.

1.	 Формирование выборки. На данном этапе формируется мно-
жество A, состоящее из модулей, реализующих недостаточ-
но изученные компетенции (см. формулы 11, 12 в  приложе-

	 3	 https://nl.snappet.org/

1.2. Методологиче-
ские подходы

1.3. Методология, 
алгоритм
1.3.1. Алгоритм 
адаптивного обучения
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нии). Компетенция Kj считается недостаточно изученной 
в  двух случаях. Во-первых, если ранее она студентом во-
обще не изучалась, т. е. HRj = ∅. Во-вторых, если компетен-
ция является утраченной, т. е. уровень ее освоения, согласно 
кривой забывания, со временем опустился ниже уровня Rnorm.

2.	 Поиск P. Для поиска траектории обучения используется ге-
нетический алгоритм, описанный ниже.

3.	 Предъявление P1. Студенту предоставляется для обучения 
первый модуль из P. Учебные модули реализуются в среде 
дистанционного обучения.

4.	 Оценка знаний. В рамках системы дистанционного обучения 
формируется тест для проверки уровня знаний по выходным 
компетенциям модуля.

5.	 Актуализация S. После проведения теста обновляется акту-
альный уровень знаний студента в истории HRj.

6.	 Проверка на  окончание курса. Окончание курса наступает 
в  двух случаях. Во-первых, при истечении времени курса, 
т. е. если tтек ≥ tкон. Во-вторых, если все компетенции изучены 
на удовлетворительном уровне, т. е. KS = K, KF = ∅ (см. фор-
мулы 9, 10 в приложении).

Базовые положения генетического алгоритма генерации после-
довательности образовательных модулей изложены в [Кречетов, 
2014. С. 200–206]. Его общая блок-схема показана на рис. 2.

В  классическом генетическом алгоритме популяция описы-
вается как совокупность особей, каждая из  которых представ-
ляет возможное решение задачи. У  каждой особи есть набор 
хромосом, определяющих ее фенотип. При этом хромосомы 
обычно представляют собой битовый массив, которым относи-
тельно легко можно манипулировать при проведении процедур 
скрещивания, мутации и  т. п. При решении задачи генерации 
адаптивного контента фенотип особи должен определять траек-

1.3.2. Описание 
генетического 

алгоритма

Рис. . Общая блок-схема алгоритма 
адаптивного обучения
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Рис. . Общая блок-схема алгоритма 
адаптивного обучения

Начало
Формирование 
выборки

Поиск P Предъявление P1

Актуализация S Оценка знанийКонец

Да

Нет

Конец курса

Рис. . Общая блок-схема генетического 
алгоритма

Начало

Формирование стартовой 
популяции

Процедура отбора особей

Расчет статистических 
показателей

Процедура скрещивания 
и мутации

Перемешивание популяции

Расчет статистических 
показателей

Инициализация

Создание 
нового 
поколения

Завершение
работы

Конец

Да

НетРешение 
найдено



258� Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2020. № 2

ПРАКТИКА

торию обучения P, т. е. порядок изучения модулей из выборки A. 
Закодировать его в  виде битового массива не  представляется 
возможным, так как не любая комбинация битов будет соответ-
ствовать допустимому порядку следования модулей. Поэтому 
в  реализованном варианте генетического алгоритма хромосо-
мы описывают упорядоченные цепочки модулей, что повлекло 
за собой его существенное усложнение.

Рассмотрим работу процедур, составляющих генетический ал-
горитм. Параметрами алгоритма являются:

•	размер популяции npop (выбран равным 100 особям);
•	максимальное число поколений ngen (выбрано значение 100);
•	вероятность мутации nmutation (1%);
•	вероятность скрещивания pcross (90%);
•	вероятность появления элитной особи pelite (5%).

1.	 Формирование стартовой популяции. Генерируем npop осо-
бей. Каждая особь стартовой популяции генерируется од-
нотипно.

2.	 Расчет статистических показателей заключается в выполне-
нии двух шагов. Во-первых, здесь нужно для каждой особи 
оценить функцию пригодности (или целевую функцию, ЦФ). 
Введенная ранее ЦФ (1) с  использованием принятых обо-
значений запишется как

F (P) = i
∑TMPi

j
∑Ri

 → min,

 
где i = 1, 2, …, np, i = 1, 2, …, m. То  есть при минимизации 
ЦФ F (P) мы пытаемся, с  одной стороны, найти последова-
тельность модулей P с  минимальной общей продолжитель-
ностью изучения, с  другой — максимизировать суммарный 
уровень знаний по всем компетенциям Kj на момент оконча-
ния курса. Во-вторых, считаем для статистики такие показа-
тели, как минимальное, максимальное и  среднее значение 
ЦФ в  рамках популяции (Fmin, Fmax, Favg). В  качестве прибли-
жения оптимального решения выбирается особь с наимень-
шим значением ЦФ.

3.	 Перемешивание популяции. В  реализованном варианте ге-
нетического алгоритма скрещивание происходит между 
«соседними» особями популяции. Поэтому для обеспече-
ния генетического разнообразия перед скрещиванием осо-
би в популяции перемешиваются случайным образом.

4.	 Отбор особей. Затем «соседние» особи сравниваются по-
парно, и  лучшая из  них (имеющая меньшее значение ЦФ) 

1.3.3. Исследование 
и промежуточные 

результаты

Рис. . Ложная сходимость генетического 
алгоритма

Оптимальное 
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Ложный минимум
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попадает в новое поколение особей. Таким образом можно 
получить только половину популяции, поэтому далее произ-
водится еще одно перемешивание, и процедура отбора по-
вторяется.

5.	 Скрещивание и мутация. Процедура скрещивания выполня-
ется в два шага.

		
•	Шаг 1. Выделяем элитные особи. Необходимость их ввода 

в алгоритм поясняет рис. 3.
Начальное исследование работы генетического алго-

ритма осуществлялось на  решении оптимизационных за-
дач, а  именно на  минимизации функции Розенброка. Это 
функция выраженного овражного типа, поэтому многие оп-
тимизационные алгоритмы не могут обеспечить для нее гло-
бальную сходимость. В результате выяснилось, что зачастую 
генетический алгоритм обеспечивает ложную сходимость. 
Если вблизи какой-либо точки создавалась высокая кон-
центрация особей популяции, то  их генетический матери-
ал начинал перевешивать генетический материал остальных 
особей. То  есть даже более удачные особи, расположен-
ные ближе к оптимальной точке, в результате скрещивания 
с «мусорным» генетическим материалом становились менее 
пригодными. В  итоге через несколько поколений практиче-
ски вся популяция вырождалась в точку ложного минимума.

Чтобы решить эту проблему, в  популяцию были введе-
ны элитные особи. Это небольшое число особей популяции 
(pelite), имеющих максимальное значение функции приспо-
собленности (или минимальное значение ЦФ).

Рис. . Ложная сходимость генетического 
алгоритма

Оптимальное 
решение задачи

Ложный минимум
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•	Шаг 2. Выбираем две произвольные особи в старой популя-
ции (в предыдущем поколении), и получаем из них две осо-
би новой популяции. Если в скрещивании участвует хотя бы 
одна элитная особь, то  ее хромосомы переходят потомкам 
следующего поколения без изменений. В  противном слу-
чае с  вероятностью pcross выполняется одноточечное скре-
щивание.

Для этого сначала выбирается произвольная точка сече-
ния mate1 для первой родительской особи.

Затем несколько раз пробуем найти допустимую точку 
сечения mate2 для второй родительской особи (рис. 4).

С этой целью выбираем случайным образом точку и про-
веряем, возможно  ли скрещивание двух родительских осо-
бей в  точках mate1 и  mate2 соответственно. Для этого про-
грамма формирует «волны» компетенций для каждого 
родителя — две волны изученных компетенций, распростра-

Рис. . Иллюстрация скрещивания особей

chromosome1 chromosome2

chromosome2 chromosome2

chromosomemate 1 chromosomemate2

chromosomemate 1 +1 chromosomemate 2 +2
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Родитель 1 Родитель 2
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няющихся от начала цепочек хромосом (KS1, KS2), и две вол-
ны неизученных компетенций, распространяющихся с  кон-
ца цепочек (KF1, KF2):

 
KSk = KS ∪ ⋃ KOi ,

KFk = (KF ∪ ⋃ KIi) − (KS ∪ ⋃ KOi) .

 
Скрещивание возможно, если KS1 ⊆ KF2 и KS2 ⊆ KF1 .

Если точки скрещивания найти удалось, то выполняем его 
по схеме на рис. 4.

Эксперименты показывают, что доля удачных скрещива-
ний находится на уровне 30%.

При выполнении процедуры мутации с  вероятностью 
nmutation происходит одно из двух событий:

–– либо замена одного модуля в последовательности другим 
модулем из базы, если это не нарушает описанных выше 
условий;

–– либо перестановка двух модулей в  последовательности 
при тех же условиях.

6.	 Проверка оптимальности решения. Увеличиваем счетчик по-
колений, и если его значение превышает ngen, то работа ал-
горитма закончена. Кроме того, считается, что оптимальное 
решение найдено, если значение Fmin не изменялось на про-
тяжении последних 10 поколений.

Было выполнено несколько оптимизаций генетического 
алгоритма, после чего проведено исследование скорости 
его работы в  зависимости от  языка реализации и  количе-
ства модулей и  компетенций, входящих в  адаптивный курс 
(рис. 5).

На  графике за  единицу по  оси абсцисс принято услов-
ное количество модулей и компетенций в одном из разделов 
курса «Информатика» (43 модуля, 57 компетенций). Осталь-
ные значения были получены при кратном увеличении это-
го количества. По  оси ординат в  каждом случае отложено 
по  три точки: минимальное и  максимальное время работы 
алгоритма при данном количестве модулей и  компетенций, 
а  также медианное значение, найденное как точка с  мини-
мальным среднеквадратичным отклонением:

t : ∑(t − t1) → min.

matek

i = 1

nk

i = matek + 1

nk

i = matek + 1

n

i = 1
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Некоторый разброс в  результатах объясняется использовани-
ем в  работе алгоритма датчика случайных чисел. Поэтому при 
одних и тех же входных данных может быть сформировано раз-
ное количество поколений популяции, разное количество скре-
щиваний и  т. п. Как показывают эксперименты, максималь-
ное количество поколений, которые требуются генетическому 
алгоритму для нахождения оптимального решения, зависит 
от  вариативности базы модулей и  компетенций. Если вариа-
тивность не  слишком высокая, оптимальное решение может 
быть найдено уже к  5‑му  поколению. При повышении вариа-
тивности требуемое количество итераций работы алгоритма  
возрастает.

Таким образом, время работы алгоритма зависит от общего 
количества модулей и компетенций, имеющихся в курсе, а так-
же от  степени вариативности модулей. От  общего количества 
модулей и  компетенций в  базе данных, а  также от  общей чис-
ленности студентов зависимости нет. Проседание произво-
дительности сервера генетического алгоритма может наблю-
даться, только если к нему поступит одновременно множество 
запросов от разных клиентов.

Как видно из  рис.  5, до  некоторой отметки скорость роста 
функции на графике превышает линейную, но затем замедляет-
ся, так как некоторые этапы работы алгоритма, имеющие при-
близительно фиксированное время, перестают заметно влиять 
на общее время его работы. Это дает возможность экстраполи-
ровать скорость работы алгоритма для курсов с произвольным 
количеством модулей и компетенций.

Рис. . Исследование скорости работы 
генетического алгоритма
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Рис. . Исследование скорости работы 
генетического алгоритма
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На этапе планирования практической реализации модели адап-
тивного обучения были приняты следующие проектные реше-
ния.

Во-первых, была выбрана клиент-серверная архитектура. 
Настольные программные решения в  электронном обучении 
в настоящее время практически не используются. Все вузы, за-
нимающиеся развитием дистанционного обучения, ориентиро-
ваны именно на онлайн-системы.

Во-вторых, весь инструментарий для создания и  запуска 
адаптивных учебных курсов решено выполнить в форме облач-
ного сервиса типа SaaS (англ. software as a service — программ-
ное обеспечение как услуга). Это позволит предоставлять дан-
ный инструментарий всем заинтересованным вузам и  другим 
организациям, независимо от  типа используемой ими систе-
мы дистанционного обучения, а также упростит сопровождение 
и поддержку программной составляющей сервиса.

В-третьих, положено, что модули и компетенции изначально 
не принадлежат какому-то определенному курсу, т. е. являются 
универсальными. Все они хранятся в общей базе данных, и при 
необходимости их можно использовать при формировании того 
или иного учебного курса.

Практическая реализация заключалась в  выполнении сле-
дующих задач.

1.	 Разработана база модулей и  компетенций из  предметной 
области дисциплины «Информатика». Описание модулей из-
начально было выполнено в виде обычного документа Word, 
а компетенций — в виде диаграммы связей (или карты памя-
ти, англ. mind map), разработанной в  программе FreeMind 
(рис. 6).

2. Практическая 
реализация
2.1. Результаты 
согласно целям

Рис. . Часть диаграммы связей (карты памяти) 
компетенций курса



264� Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2020. № 2

ПРАКТИКА

2.	 Выполнена программная реализация описанного ранее ге-
нетического алгоритма. Как показали опыты, скриптовые 
языки типа PHP не  подходят для решения данной зада-
чи, поэтому в  настоящее время используются реализации 
на языках C++ и C#.

3.	 Модифицирована используемая в системах дистанционного 
обучения база данных, чтобы в ней можно было хранить все 
описанные в модели предметной области данные.

4.	 Для системы дистанционного обучения Moodle был разрабо-
тан ряд плагинов для создания и  эксплуатации адаптивных 
курсов. Во-первых, это локальный плагин, который содер-
жит ядро решения, а также интерфейс для заполнения базы. 
Во-вторых, это плагин типа «Тема», который подгружает ядро 
и отвечает за  автоматическое перемещение по  элементам 
внутри курса для студента. В-третьих, это плагин типа «Ре-
сурс», который отвечает за предоставление контента модулей.

5.	 Разработанные ранее модули и компетенции с использова-
нием нового инструментария были перенесены в  базу дан-
ных (рис. 7).

6.	 Реализация генетического алгоритма была вынесена на  от-
дельный сервер в  виде SaaS-решения. В  будущем осталь-
ные инструментальные средства планируется также пере-
нести в облако.

7.	 Создан тестовый курс «Информатика», и на нем проведена 
апробация работы всей системы.

Общая архитектура полученного программного комплекса изо-
бражена на рис. 8. Здесь:

•	СДО — используемая система дистанционного обучения 
(Moodle);

•	Курс — адаптивный учебный курс;
•	БД — база данных (не входит в состав Moodle, поэтому изо-

бражена вне СДО), в  которой хранится вся информация 
о модулях курса, тестах, профилях студентов и т. д.;

•	ПАО — плагины для Moodle, реализующие модель адаптив-
ного обучения;

•	ИС — инструментальная система для разработки адаптив-
ного курса;

•	КГА — компонент, реализующий генетический алгоритм;
•	Скрипт — скрипт на  языке PHP для обмена информацией 

между серверами;
•	Загрузчик — компонент, загружающий из  базы данных не-

обходимую для работы генетического алгоритма информа-
цию (профиль пользователя, списки модулей и  компетен-
ций и др.);

•	ГА — программная реализация генетического алгоритма.

Рис. . Общая архитектура программного комплекса
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Данная архитектура позволяет гибко менять конфигурацию ре-
шения. Она сделана максимально независимой от  используе-
мой системы дистанционного обучения — при смене системы 
необходимо переработать лишь плагин адаптивного обучения 
и загрузчик генетического алгоритма (если меняется структура 
базы данных). После переноса всего инструментария в облако 
все указанные модификации будут выполняться на стороне об-
лачного сервера.

Реализация генетического алгоритма в  виде облачного ре-
шения удобна также для балансировки нагрузки: работа алго-
ритма требует существенных вычислительных ресурсов, поэто-
му использование облачного сервиса позволяет не увеличивать 
отклик сервера, на  котором функционирует система дистанци-
онного обучения. Однако технических препятствий к тому, чтобы 
расположить систему и весь требуемый инструментарий на од-
ном и том же сервере, если он достаточно мощный, нет.

В  2018 г. между ТУСУР и  Национальным исследовательским 
технологическим университетом «МИСиС» было заключено 
соглашение, в  рамках которого для МИСиС на  базе разрабо-
танной технологии был создан адаптивный обучающий курс 
по  дисциплине «Общая химия» [Кречетов, Дорофеева, Дег-
тярев, 2018. С.  76–86]. В  осеннем семестре 2018/2019 учеб-
ного года кафедрой ОиНХ НИТУ «МИСиС» была проведена 
апробация курса. При преподавании дисциплины, в  отличие 
от  онлайн-курса «Информатика», использовалась модель сме-
шанного обучения, основанная на  технологии перевернутого 
класса. Традиционная структура курса «Общая химия» включает 
три вида аудиторных занятий: лекции, практические и  лабора-
торные занятия. В ходе реализации курса каждый вид аудитор-
ных занятий дополнился адаптивной составляющей, реализуе-
мой в электронной среде.

2.2. Апробация 
разработки

Рис. . Общая архитектура программного комплекса
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Эффективность адаптивного курса можно оценить на основе 
диаграммы, представленной на  рис.  9. По  оси ординат приве-
дена доля обучающихся, успешно справившихся с контрольным 
мероприятием по  виду деятельности (первичная сдача, в  про-
центах). В качестве испытуемых были выбраны группы из одно-
го потока одного направления подготовки, обучающиеся у  од-
ного преподавателя.

Из  рис.  9 видно, что успеваемость обучающихся из  экспе-
риментальной группы (с  применением адаптивного обучения) 
по  всем видам контрольных мероприятий значительно выше, 
чем у  студентов, осваивающих программу в  традиционном 
формате. Полное описание результатов апробации приведено 
в [Кречетов, Дорофеева, Дегтярев, 2018. С. 76–86].

Таким образом, внедрение адаптивного курса в  образова-
тельный процесс дало хорошие результаты. Было принято реше-
ние о продолжении сотрудничества. В настоящее время ведется 
разработка для НИТУ «МИСиС» адаптивного курса по дисципли-
не «Физика», а  также разработка адаптивного выравнивающе-
го курса по математике для МИСиС и ТУСУР. Выравнивающий 
курс по  математике необходим студентам 1‑го  года обучения, 
которые приходят в  вуз с  разным уровнем знаний и  поэтому 
не могут одинаково эффективно усваивать вузовский курс выс-
шей математики. Данный курс позволяет подтянуть отстающих 
студентов до необходимого уровня.

Также происходит доработка модели адаптивного обуче-
ния в  части сбора данных для составления портрета обучае-
мого с целью включения больших параметров при построении 
индивидуальных траекторий обучения. Еще больше возможно-
стей открывают большие данные о том, как студенты работают 
с контентом, какие траектории являются наиболее эффективны-
ми для тех или иных условных категорий студентов, насколько 
рационально студенты расходуют отведенное на обучение вре-
мя и т. д.

Рис. . Сравнительная диаграмма успеваемости 
обучающихся из разных групп
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Рис. . Сравнительная диаграмма успеваемости 
обучающихся из разных групп
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Предлагаемая технология универсальна и  пригодна для раз-
ных контекстов применения. С  ее помощью можно организо-
вать автономную систему, в  которой обучение происходит без 
преподавателя. С  другой стороны, технология может служить 
эффективным инструментом для составления портрета обучае-
мого в  электронном (заочном) обучении и  предоставить пре-
подавателю обширную аналитику о  том, как учатся студен-
ты, а  также возможность корректировать траектории обучения. 
А  если образовательный процесс протекает с  частичной под-
держкой аудиторных занятий электронными средствами обуче-
ния (в большинстве случаев путем применения систем дистан-
ционного обучения), то  результаты очных занятий могут быть 
внесены в систему для учета последних достижений студентов, 
и  на  основе этих данных алгоритмы сформируют актуальную 
траекторию в системе дистанционного обучения.
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Скорость забывания информации. Первое экспериментальное 
исследование памяти и процессов забывания выполнил немец-
кий психолог Герман Эббингауз. Его результаты были опублико-
ваны в 1885 г. в книге «О памяти» [Ebbinghaus, 1913]. Эббингауз 
показал, что скорость забывания удовлетворительно аппрокси-
мируется функцией

R (t) = k
lgt + c

 ,

где нужно положить k = 1,84 и  c = 1,25, если время t выраже-
но в  минутах [Ланге, 1983. С. 142–145]. Эти значения были по-
лучены для запоминания информации, лишенной ассоциатив-
ной связи.

Примечание. Уровень знаний не может быть ниже 0 и выше 
100%, поэтому должно выполняться условие R (t) ∈ [0, 1]. Выра-
жение (2) при достаточно больших значениях t дает только по-
ложительные значения, так как

Приложение

(2)
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lim k
lgt + c

 = 0.

Однако при малых значениях t выражение плохо обусловлено 
и может давать произвольный результат от +∞ до −∞. Поэтому 
на  практике для вычисления (2) авторы предлагают использо-
вать следующий подход:

               1, t < 1
R (t) = 

{               min (
k

l gt + c
, 1), t ≥ 1.

Таким образом, R (t) = 1 при lg t + c ≤ k. Это выражение можно 
интерпретировать следующим образом: некоторое время по-
сле изучения информации она не  забывается, т. е. полностью 
сохраняется в  памяти. Это время тем дольше, чем больше ко-
эффициент k.

Имея две экспериментальные точки на  кривой забывания, 
можно определить значения коэффициентов k и c:

   R1 = k
lg t1 + c

 ,

{   R2 = k
lg t2 + c

 , 

откуда

c = 
R2 lg t2 − R1 lg t1

R1 − R2

 ,

k = R1 (lg t1 + c) или k = R2 (lg t2 + c).

Более поздние исследования Эббингауза, проведенные для 
изучения процесса забывания осмысленной информации, дали 
следующий процент воспроизведений: спустя один день — 75%, 
через четыре дня — 70%. Нас больше интересуют последние ре-
зультаты, так как учебные материалы относятся к осмысленной 
информации.

Учитывая, что сутки состоят из  1440 минут, из  (4) и  (5) по-
лучим

0,7 ∙  lg 5760 − 0,75 ∙  lg 1440
0,75 − 0,7  ≈ 5,270,

k = 0,75 ∙  (g 1440 + 5,270) ≈ 6,322,

что можно принять за значения данных коэффициентов по умол-
чанию, уточняя их по мере тестирования уровня остаточных зна-
ний студента.

t → ∞

(3)

(4)

(5)
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В  данном примере был рассмотрен обобщенный сценарий 
процесса обучения студента. Очевидно, что приобретение и за-
бывание информации — сложные умственные процессы, ре-
зультат влияния на  которые в  настоящее время невозможно 
спрогнозировать с  предельной точностью. Однако в  целом не-
оспоримым является эффект, которого можно достичь за  счет 
итеративного научения, а  именно: зафиксировать знания обу-
чаемого к  концу обучения на  требуемом уровне. Так, в  работе 
[Буймов, Буймов, 2010. С. 236–242] авторы рассматривают раз-
работку вероятностной модели принципа повторений и  выво-
дят формулу обобщенной функции забывания, сформирован-
ной в  результате произвольного числа циклов обучения. Вид 
этой зависимости изображен на рис. 10.

Таким образом, при повторном изучении информации объем 
остаточных знаний на момент окончания курса увеличится про-
порционально некоторому коэффициенту α:

R (t, r) =R (t) ∙ α (r),

где r — количество повторений.
Вид зависимости α (r) неизвестен, кроме того, она будет 

индивидуальной для каждого студента. Предположим, что она 
имеет вид

α (r) = 1,5

1 + exp(−  r
1,5)

 ,

т. е. в пределе, при достаточно большом количестве повторений, 
значение α (r) стремится к 1,5 (как уже было сказано, данные до-

(6)

(2)

Рис. . Кривая забывания при итеративном обучении
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Рис. . Кривая забывания при итеративном обучении
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пущения будут использованы только для вычисления значений 
коэффициентов зависимости R (t, r) по умолчанию, а в дальней-
шем они будут уточняться на  основе фактических результатов 
обучения студента).

Определим параметры зависимости R (t, r). Предположим, 
что через минимальное время t = 1 мин уровень знаний студен-
та сохраняется на уровне 100%, тогда из (2) и (6) имеем

R (1, r) =R (1) ∙ 1 = k (r)
lg 1 + c (r)

 = 1 ⟹ k (r) = c (r).

На момент окончания курса

R (tкон, r) = k (r)
lg tкон + c (r)

 = R(tкон) ∙ α (r).

С учетом (7) получим

k (r) = c (r)  = 
R(tкон) ∙ α (r)

1 − R(tкон) ∙ α (r)
 ∙ lg tкон .

Таким образом, окончательно получим

                  R (t), r = 1 ,
R (t, r) = 

{                  k (r)
lg 1 + c (r)

, r > 1 .

При вычислении данного выражения также необходимо исполь-
зовать подход (3). Вид кривой забывания для разного количе-
ства повторений учебного материала r приведен на рис. 11.

Эта формула, однако, была получена исходя из предположе-
ния, что при каждом повторении материала студент восстанав-
ливает уровень знаний до  100%. На  практике это не  так, и  по-
следующее тестирование может показать меньший результат. 
Например, на рис. 12 рассматривается ситуация, когда студент 
после первой итерации обучения выполнил выходной тест с ре-
зультатом 100%, а после второй итерации — с результатом 80%. 
К  этому моменту убывание уровня знаний R (t, 1) уже замедли-
лось, и  в  дальнейшем кривая убывает уже не  так существенно 
(средняя кривая), но новая кривая R (t, 2) вначале убывает с вы-
сокой скоростью, и  получается, что в  итоге повторное изуче-
ние материала привело к  тому, что студент стал забывать его 
быстрее (нижняя кривая). Поэтому в  программе формула (8) 
применяется не  ко  всему объему полученных знаний, а  толь-
ко к  новым полученным знаниям. Так, для ситуации на  рис.  12 
на  момент повторного изучения материала прогнозируемый 
объем остаточных знаний составлял 75%. Повторное изучение 
показало, что реально эти знания находятся на уровне 80%, по-
этому далее кривая будет вычисляться по формуле

(7)

(8)



272� Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2020. № 2

ПРАКТИКА

R = 100% ∙ (R (t − t1, 1) + (80% − 75%) ∙ (R (t − t2, 2),

где t1 и t2 — время первого и повторного изучения материала со-
ответственно (верхняя кривая). В  реальности формула получа-
ется еще сложнее, так как нужно учитывать все итерации изуче-
ния материала, индивидуальные корректировки коэффициентов 
кривой забывания, исходя из полной истории изучения студен-
том учебного материала, и т. д.

Модель предметной области. Теоретическая модель предмет-
ной области описана в  [Кречетов, Кручинин, 2017. С.  75–80]. 
В  процессе практической реализации она подверглась неко-
торым изменениям [Кречетов и  др., 2018. С. 33–40]. Введем 
следующие обозначения для дальнейшего описания алгоритма 
адаптивного обучения.

1.	 Множество компетенций курса K = Kj, j = 1, 2, …, m, где 
m — количество компетенций (в работе [Кречетов, Кручинин, 
2017. С. 75–80] было введено понятие субкомпетенций, од-
нако здесь для краткости будем называть их просто компе-
тенциями), а  также множество важных компетенций IK ⊂ K 
(которые должны быть освоены в обязательном порядке).

2.	 Множество образовательных модулей курса M = Mi, 
i = 1, 2, …, n, где n — количество модулей. Модуль описы-
вается четверкой Mi = (TMi , KIi , KOi , ROi), i = 1, 2, …, n, где 
TMi  — время изучения модуля, KIi и  KOi — списки вход-
ных (KIi = {compk}, compk ∈ [1, m], k = 1, 2, …, ni) и  выходных 
(KOi = {compk}, compk ∈ [1, m], k = 1, 2, …, no) компетенций, 

Рис. . Поведение кривой забывания при разных значениях 
параметра r
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Рис. . Кривая забывания при итеративном обучении
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ROi — получаемый уровень знаний для каждой выходной 
компетенции.

3.	 Множество групп тестов T = {Tj} = {{Tjk}}, j = 1, 2, …, m, 
k = 1, 2, …, ntj, предназначенных для оценки знаний компе-
тенций K. При этом группа тестов Tj предназначена для про-
верки знаний по компетенции Kj и может включать один или 
множество тестов Tjk.

4.	 Время начала курса tнач, время окончания курса tкон, текущее 
время tтек.

5.	 Профиль студента S = (HM, HT, HR, RK). Здесь компонент 
HM — это личная история изучения студентом модулей, HT — 
история тестирования студента, HR — история изменения 
уровня знаний по каждой компетенции, RK — это коэффици-
енты кривой забывания каждой компетенции для разного ко-
личества повторений студентом учебного материала.

6.	 Уровень удовлетворительного усвоения учебного материа-
ла Rnorm .

7.	 Множества достаточно (KS) и  недостаточно (KF) изученных 
компетенций. Если уровень RAjl усвоения знаний по  какой-
либо компетенции Kj ниже Rnorm, то  она считается недоста-
точно изученной, в  противном случае — достаточно изучен-
ной. То есть в терминах исчисления предикатов

KS = { compk | RAcompk l
 ≥ Rnorm }, compk ∈ [1, m], k = 1, 2, …, ns,

KF = { compk | RAcompk l
 < Rnorm }, compk ∈ [1, m], k = 1, 2, …, nf.

8.	 Множество модулей A = {modk}, modk ∈ [1, n], k = 1, 2, …, na, 
реализующих недостаточно изученные компетенции, т. е.

(9)

(10)

Рис. . Кривая забывания при итеративном обучении
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⋃ KOi ∈ KF,

но при этом

KOmodk
 ⊄ KS, k = 1, 2, …, na.

Последнее условие означает, что множество A не  включа-
ет модули, все выходные компетенции которых уже изучены 
на достаточном уровне.

9.	 Путь P, описывающий непротиворечивый порядок изучения 
модулей множества A, P = {modk}, modk ∈ [1, n], k = 1, 2, …, np, 
(не обязательно всех). В результате изучения модулей, вхо-
дящих в  P, должен быть повышен уровень знаний по  всем 
компетенциям, для которых RAjl < Rnorm. Требование непроти-
воречивости означает, что к  моменту изучения каждого мо-
дуля из P должны быть изучены все требуемые входные ком-
петенции, т. е.

KS ∪ ⋃ KOmodi
 ⊆ KImodk

, k = 1, 2, …, np.

(11)
i ∊ A

(11)

i < k
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The concept of adaptive learning emerged a few decades ago, but most theore-
tical findings have never been put into practice, and software solutions had no 
significant reach for a long time due to insufficient e-learning technology deve-
lopment and coverage. The recent advancements of information technology al-
low the elaboration of complex big data analytics and artificial intelligence so-
lutions, in adaptive learning in particular.

This article investigates exploitation of adaptive learning technology and tech-
niques. The solutions proposed allow mapping optimal individualized learning 
paths for students in online courses, using the ratio of the level of knowledge at 
course completion to time spent on the course as an optimality criterion. A ge-
netic algorithm is used to solve this optimization problem. A model based on the 
speed of forgetting was applied to extrapolate the level of retained knowledge.

Practical implementation of the technology proposed involves a set of tools to 
expand the adaptive learning opportunities of distance learning systems and a 
module to operate the genetic algorithm. We developed a few options of sof-
tware architecture using different technologies and programming languages 
and either one or two servers. The solution was tested during the design of 
adaptive learning courses for National University of Science and Technology 
MISIS (NUST MISIS) and Tomsk State University of Control Systems and Ra-
dioelectronics (TUSUR).

adaptive learning, e-learning, genetic algorithm, distance learning system.
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Аннотация. Проведенное исследо-
вание было призвано выявить цели 
и нормы, которыми руководствуются 
преподаватели в своей деятельности, 
а также логику, в которой связывают-
ся разные аспекты преподаватель-
ской работы. Тогда как в  подавляю-
щем большинстве российских иссле-
дований академической профессии 
реконструируется административ-
ный взгляд на работу преподавателя, 
в данной статье автор стремится про-
яснить взгляд самих преподавателей 
на содержание, смыслы и цели их ра-
боты. В  качестве инструмента сбо-
ра данных выбрано фокусированное 
глубинное интервью. Серия интервью 
проведена в одном из университетов 
Екатеринбурга. Методологическая 
рамка исследования выстраивается 
на  основании обоснованной теории 

и нарративного анализа, восходяще-
го к герменевтике. Качественный ана-
лиз расшифровок интервью позволил 
заключить, что у информантов сложи-
лись схожие представления о  навы-
ках, необходимых для работы, о целях 
преподавания и  условиях поддержа-
ния качества образования на  долж-
ном уровне. Однако ни на уровне уни-
верситета, ни в рамках кафедры не су-
ществует общего языка, на  котором 
описывался  бы профессиональный 
опыт преподавателя. Определены 
границы влияния других участников 
образовательного процесса — студен-
тов, коллег, администрации — на  ви-
дение информантами процесса пре-
подавания. Выявлены основания для 
формирования профессиональной 
солидарности в  академическим со-
обществе университета.
Ключевые слова: академическая 
профессия, преподавание, универ-
ситет, автономия преподавателя, глу-
бинные интервью.
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Одним из значимых объектов в современных исследованиях об-
разования является академическая профессия. В  России это 
направление исследований включает анализ академических 
контрактов и системы найма преподавателей [Сивак, Юдкевич, 
2009; Андрущак, Кузьминов, Юдкевич, 2013], выявление про-
фессиональных предпочтений и  ролей преподавателей [Козь-
мина, 2014; Абрамов, Груздев, Терентьев, 2017], определение 
возможностей преподавателей внутри университетской иерар-
хии [Курбатова, Каган, 2015; 2016]. Авторы этих исследований 
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стремятся связать полученные ими данные с  меняющимися 
условиями работы преподавателей. Эти изменения зачастую 
связаны с  обновлением требований к  преподавателю со  сто-
роны администрации вуза, поэтому в  исследованиях нередко 
выявляется конфликтность во взаимодействиях преподавателя 
и  администратора. При этом содержание академической про-
фессии формируется преимущественно администрацией и под-
чиняет себе преподавателей, им остается выбирать только, как 
именно вписаться в  заданные извне рамки. Каким  бы критиче-
ским ни  было изучение административных требований к  пре-
подавателю, оно проблематизирует только те  составляющие 
академической профессии, которые попадают в  оптику адми-
нистраторов, — научную и организационную работу. В то время 
как для самих преподавателей более значимой составляющей 
академической профессии является преподавание [Сивак, Юд-
кевич, 2013; Рудаков, 2018б].

Цель данной статьи — сделать более объемным представле-
ние об  академической профессии в  современной России, ре-
конструируя содержание, цели и сложности преподавательских 
практик на основе глубинных интервью с сотрудниками одного 
из университетов Екатеринбурга.

Университет — сложное поле для исследования, поскольку 
внутри него остро стоят вопросы власти и  номинации [Бурдье, 
2018. С. 23]. Прояснение оснований университетской иерархии 
является необходимым контекстом для исследования академи-
ческой профессии. Одним из главных мировых трендов в разви-
тии университетов, распространяющимся и на Россию, является 
менеджериализм — внедрение в государственных и обществен-
ных институтах принципов управления, принятых в частных кор-
порациях. Внутри университета укрепляются экспертные и власт-
ные позиции менеджеров, определяющих для преподавателей 
показатели эффективности их труда, элиминируются демократи-
ческие процедуры, происходит прекаризация труда — и все эти 
процессы обусловливают ослабление позиции преподавателей 
[Абрамов, 2011; Курбатова, Каган, 2016; Колычева, 2019]. Гум-
больдтовская модель университета, предполагающая широкую 
автономию академического сообщества, отошла на второй план 
[Куренной, 2011; Кропотов, 2015; Сафронов, 2016].

Данное исследование исходит из  гипотезы, что, хотя ме-
неджериальная модель университета и  предполагает переход 
к  управленцам контроля над академическим профессионализ-
мом, преподаватели сохраняют влияние на одну из самых зна-
чимых для них самих составляющих академической профессии — 
преподавание. Что они включают в преподавательскую работу? 
Какие цели ставят? С  какими сложностями сталкиваются? Ка-
кие нормы соблюдают? Другими словами, каким представле-
нием о  преподавании они руководствуются и  как его конструи-
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руют? Качественные методы сбора и анализа данных позволяют 
ответить на эти вопросы, обращаясь к опыту преподавателей.

Дальнейший обзор литературы призван показать, что в  ис-
следованиях академической профессии применение качествен-
ных методов является необходимым шагом для прояснения 
представления о  смыслах и  содержании академического про-
фессионализма. Тогда как в зарубежных исследованиях образо-
вания качественные методы уже доказали свою состоятельность 
[Bogdan, Biklen, 1982; Lichtman, 2013], в России только начина-
ют определяться границы их применимости.

В  академической профессии выделяют три основные состав-
ляющие: преподавание, исследование, организационную рабо-
ту (teaching, research, service). Трансформация академической 
профессии проявляется в перераспределении ресурсов време-
ни между этими видами работы, прежде всего прослеживается 
ощутимый рост затрат времени на  исследования в  ущерб пре-
подаванию [Gottlieb, Keith, 1997; de Weert, 2009]. В зарубежных 
публикациях отношения между исследованием и преподавани-
ем часто описывают как конфликт, возникающий в связи с вне-
дрением в университетах наукометрической оценки деятельно-
сти преподавателей [Euwals, Ward, 2005; Seema, Udam, Mattisen, 
2016; Maimela, Samuel, 2016; Jung, Chan, 2017; Rawn, Fox, 2018]. 
Это наблюдение справедливо и для российских университетов: 
если в  2005–2006 гг. доплаты преподавателям вузов произво-
дились в  основном за  дополнительную учебную нагрузку [НИУ 
ВШЭ, 2008. С. 209], то  в  2016 г. надбавки выплачивались пре-
имущественно за научную работу [Рудаков, 2018а].

Предлагая преподавателю эффективный контракт, админи-
страция вуза не  просто определяет критерии эффективности 
работы и систему оплаты труда, но и расставляет акценты в сво-
ем видении академической профессии. Это видение расходится 
со  взглядами большинства преподавателей. Для них препода-
вание остается субъективно наиболее значимой составляющей 
профессиональной деятельности. Согласно данным проекта 
Changing Academic Profession (CAP) — 2012, 17% выборки про-
фессорско-преподавательского состава отдавали предпочте-
ние преподаванию, 43% опрошенных интересовались скорее 
преподаванием, чем наукой [Сивак, Юдкевич, 2013]. Согласно 
Мониторингу экономики образования 2017 г., 27% опрошенных 
преподавателей вузов заинтересованы исключительно в препо-
давании, а 50% отдают предпочтение преподаванию, хотя при-
знают научную работу важной [Рудаков, 2018б]1.

	 1	 Результаты этих исследований несравнимы, поскольку не совпадает вы-
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На основании данных CAP‑2012 выявлены закономерные 
различия в балансе рабочего времени у академических сотруд-
ников, ориентированных на преподавание (уделяют больше вре-
мени работе со студентами) и на науку (уделяют больше време-
ни исследованиям). При этом у тех, кто ориентирован на науку, 
удовлетворенность работой выше [Козьмина, 2014]. Исследова-
ние бюджетов времени научно-педагогических работников Мо-
сковского кампуса НИУ ВШЭ позволило выделить пять страте-
гий распределения времени преподавателя между четырьмя 
видами деятельности: преподавание, исследование, админи-
стрирование, экспертиза. Независимо от выбранной стратегии 
респонденты ощущают перегруженность и сталкиваются с необ-
ходимостью заниматься несколькими видами деятельности од-
новременно. Авторы выдвигают предположение о  связи веро-
ятности возникновения у сотрудников недовольства структурой 
бюджета времени с нормами профессиональной и управленче-
ской культуры [Абрамов, Груздев, Терентьев, 2017].

Субъективные переживания преподавателей, связанные 
с  перегруженностью на  работе, представляют отдельный пред-
мет исследований. На основании количественных данных и по-
луструктурированных интервью установлено, что преподава-
тели в  2014–2015 гг. чувствовали переутомление, усталость 
от  реформ, неудовлетворенность оплатой труда, но  сохраняли 
интерес к  преподаванию [Фадеева, Федосеева, 2015]. Вклю-
ченное наблюдение и  глубинные интервью с  преподавателями 
применялись для выявления факторов, оказывающих влияние 
на  самооценку профессионального благополучия. Подавляю-
щее большинство информантов отмечают социальную значи-
мость преподавания, а  также то, что оно приносит удовлетво-
рение и  вызывает положительные эмоции. Среди факторов, 
снижающих уровень профессионального благополучия, отме-
чены рутинная и форс-мажорная бюрократическая нагрузка, не-
хватка свободного времени [Филоненко, Яковлева, 2019]. В этих 
исследованиях интервью является значимым методом сбора 
данных, но методы анализа не позволяют выйти за рамки усто-
явшегося взгляда на  преподавателя как на  академического со-
трудника, который выбирает между исследованием и  препода-
ванием и терпит издержки от административного контроля.

С  целью изучения тактик уклонения от  административного 
контроля, к которым прибегают преподаватели, проведен опрос, 
охвативший представителей профессорско-преподавательского 
состава из более чем 40 российских вузов разного статуса. Он 
показал, что более половины опрошенных проявляют оппортуни-
стическое поведение: большая часть из них игнорируют научную 

борка опроса (в CAP‑2012 она смещена в сторону исследовательских 
университетов).
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работу, другие, наоборот, минимизируют усилия по  выполне-
нию всех работ, кроме научных, наконец, некоторые использу-
ют стратегию грубого оппортунизма, систематически игнорируя 
задачи, связанные и с преподаванием, и с наукой, и с текущими 
организационными процессами [Курбатова, Каган, 2016]. Опрос 
был разработан с  опорой на  выводы, сделанные по  результа-
там анализа 27 глубинных интервью с  преподавателями вузов 
семи крупных российских городов. Интервью свидетельству-
ют о росте напряженности труда и увеличении затрат времени 
на него, о повышении бюрократической нагрузки и свертывании 
академических свобод под воздействием «менеджериальных ин-
струментов регулирования» [Курбатова, Каган, 2015]. Это одно 
из  немногих исследований, в  которых видение академической 
профессии строится на  тех интерпретациях, которые дают ме-
няющимся условиям своей работы сами преподаватели.

На  интервью с  преподавателями основано также исследо-
вание политики качества в вузах [Форрат, 2009]. Автор показы-
вает, что информанты в  целом разделяют общее представле-
ние о качественном образовании: оно должно научить учиться, 
при этом они скептически относятся к  менеджменту качества 
в  собственном университете. На  сравнении восприятия адми-
нистраторами и преподавателями правил университетской жиз-
ни основано исследование динамики границ университетской 
автономии [Абрамов, 2011]. Оба исследования сфокусированы 
на взаимодействии вузовской бюрократии с преподавателями. 
Тем не менее из них можно в общих чертах составить представ-
ление о  том, каковы, с  точки зрения современного преподава-
теля вуза, цели и  содержание преподавания. В  первом случае 
о  них можно судить, опираясь на  высказывания опрошенных 
о  «хорошем образовании», во  втором — на  их суждения о  цен-
ности автономии, в том числе академических свобод.

От  первого лица взгляды на  сложности в  работе препода-
вателя представлены в дискуссии «Пять моих главных вызовов 
в  преподавании». Дискуссия подводит к  идее о  разнообразии 
преподавательского опыта и необходимости создания площад-
ки для обсуждения вопросов о  назначении образования, роли 
преподавателей в  университете и  целях, стандартах, методах 
их работы [Радаев и др., 2018].

В  целом в  России исследования академической профес-
сии заостряют внимание на  напряжении между исследовани-
ем и преподаванием как составными частями профессии, фик-
сируют усиление административного контроля за  различными 
аспектами работы преподавателя, описывают отношение пре-
подавателей к  существующим в  университетах системам кон-
троля и стимулирования.

В  подавляющем большинстве публикаций преподаватель 
предстает как объект, к  которому применяются те  или иные 
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средства контроля; в  фокусе исследовательского интереса на-
ходятся его реакции на  внешние стимулы. Очевиден дефицит 
исследований, в которых преподаватель рассматривался бы как 
субъект, самостоятельно определяющий смыслы и формы своей 
работы. Качественные методы исследования дают возможность 
поставить преподавателей в центр разговора об академической 
профессии, обратить внимание на важные для них темы, в том 
числе на преподавание как наиболее значимую часть их работы.

Качественные методы исследования предназначены для изу-
чения «способов и  особенностей рефлексивности субъектов 
исследования по  поводу социальной реальности», позволяют 
выявить цели и смыслы, которые люди вкладывают в свою дея-
тельность, а  также проследить логику связей между разными 
аспектами деятельности [Штейнберг и др., 2009. С. 64–66]. Ре-
зультатом качественного исследования является аналитическое 
описание — «соотнесение между собой свидетельств, установ-
ление типологии и  выдвижение предположений и  понятий от-
носительно структур причинных связей, а  также реалистично-
сти описания» [Там же. С. 22]. Для данной работы ключевым 
методом сбора информации является фокусированное глубин-
ное интервью. Одиннадцать интервью были взяты на  условиях 
анонимности2 в  одном из  региональных университетов в  ноя-
бре-декабре 2018 г. Этот университет, как и  большинство ву-
зов страны, не имеет особого статуса (федеральный, опорный) 
или категории (научно-исследовательский), т. е. к  его образо-
вательной и  исследовательской деятельности не  предъявляют-
ся специальные требования учредителя. Это государственное 
высшее учебное заведение в Екатеринбурге, осуществляющее 
подготовку преимущественно по  укрупненной группе направ-
лений «науки об  обществе», университет выполняет установ-
ленные требования по  показателям Мониторинга эффективно-
сти деятельности, качество бюджетного приема по результатам 
2018 г. — выше 70 баллов. Ректорат дал согласие на проведение 
исследования в одном из крупных структурных подразделений 
университета.

	 2	 При цитировании будет использоваться код информанта. Далее в опи-
сании приведены пол, должность информанта и характер его трудовых 
отношений с организацией. И1 — женщина, доцент, в штате; И2 — жен-
щина, доцент, вне штата; И3 — женщина, профессор, в  штате; И4 — 
женщина, старший преподаватель, в  штате; И5 — мужчина, старший 
преподаватель, в  штате; И6 — женщина, доцент, в  штате; И7 — мужчи-
на, старший преподаватель, в штате; И8 — мужчина, старший препода-
ватель, в  штате; И9 — мужчина, ассистент, вне штата; И10 — женщина, 
старший преподаватель, в  штате; И11 — женщина, ассистент, вне шта-
та. К цитатам применена незначительная литературная правка.

Поле и методы  
исследования
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Отбор информантов осуществлялся с  учетом различия 
в преподавательском стаже, должности, опыте работы вне уни-
верситета. Восемь информантов являются штатными сотруд-
никами, трое — внешними совместителями. Три информанта 
являются инбридами (выпускники разных кафедр); три инфор-
манта — выпускники УрГУ, окончившие разные факультеты; че-
тыре информанта — выпускники разных вузов Екатеринбурга; 
одна информантка училась в другом регионе. За тремя инфор-
мантами закреплена организаторская работа (один — заведую-
щий кафедрой, двое — ученые секретари). Информанты за-
нимают должности от  ассистента до  профессора и  относятся 
к  разным возрастным группам. Для достижения цели исследо-
вания в  интервью включены биографический блок с  акцентом 
на образовании и выборе профессии, вопросы об образцовых 
моделях преподавания и стандартах работы, вопросы о содер-
жании текущей работы и ее внешней оценке3.

Полные транскрипты интервью были кодированы согласно 
обоснованной теории [Страусс, Корбин, 2001]. На этапе первич-
ного кодирования размечаются микротемы интервью (напри-
мер, «план лекции», «поиск информации» или «взаимные посе-
щения», «кафедральные требования»), далее они обобщаются 
до осевых категорий (например, «навыки преподавания», «взаи-
модействие с  коллегами»). Разметка расшифровок интервью 
по  осевым категориям помогает выявить фрагменты, наибо-
лее значимые для понимания особенностей преподавательской 
практики информантов. На этапе избирательного кодирования 
исследовались связи между основными осевыми категориями. 
Кодирование позволило определить ключевые темы в рассказах 
информантов. Затем к выявленным ключевым темам применен 
нарративный анализ, восходящий к герменевтике [Квале, 2003. 
С. 53]. Этот метод предполагает несколько циклов прочтения 
нарратива от частей к целому и обратно с прояснением на каж-
дом этапе и его деталей, и общей связности. Нарративный ана-
лиз позволил интерпретировать отдельные сюжеты интервью, 
соотнести свидетельства разных информантов, выдвинуть пред-
положения относительно непроговоренных профессиональных 
ориентиров, лежащих в основе их действий. В результате созда-
но аналитическое описание основных составляющих препода-
вательской практики информантов.

Полученный материал дает ответы на  вопросы: какими об-
разцами и целями руководствуются преподаватели в аудитории, 

	 3	 Гайд интервью приведен в приложении к статье. В интервью намеренно 
не  включены вопросы о  научной и  организационной работе, но  боль-
шинство информантов сами обращались к этим темам, описывая тре-
бования администрации к их работе и затраты времени на академиче-
скую деятельность, не связанную с преподаванием.
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что они включают в необходимый минимум профессиональных 
навыков, какие сложности в преподавании отмечают, кто может 
повлиять на изменение привычных практик преподавания. Эти 
вопросы будут рассмотрены в двух разделах. В первом разделе 
представлено видение информантами той части преподаватель-
ской работы, которая непосредственно зависит от  их личных 
профессиональных усилий. Во втором реконструировано пред-
ставление информантов о  влиянии на  их преподавание других 
значимых субъектов образовательного процесса.

Рассказы информантов о преподавании включают описание ру-
тинных действий и  примеры из  практики. Несмотря на  то  что 
опыт каждого из  них уникален, в  массиве интервью прослежи-
вается общее видение основных составляющих работы препо-
давателя, необходимых для нее навыков и  трудностей, с  кото-
рыми приходится сталкиваться.

Описывая содержание работы преподавателя, все инфор-
манты перечисляют действия, набор которых можно назвать 
типовым: чтение лекций, проведение семинаров, руководство 
студенческими работами, оценка студентов и предварительная 
разработка материалов, необходимых непосредственно для 
обучения студентов (а не для отчетности4). Проведение лекций 
и семинаров оказывается в высокой степени стандартизирован-
ным: за одним исключением5, каждый информант сформировал 
собственный стиль преподавания и пользуется методиками, со-
ответствующими, на его взгляд, целям учебного курса. Предва-
рительная подготовка к работе в аудитории заключается прежде 
всего в обновлении собственных знаний преподавателя.

Представление о том, как следует преподавать, информанты 
сформировали, основываясь на  собственном опыте и  отчасти 
на опыте других профессионалов — обычно собственных учите-
лей, выступающих в  качестве ролевых образцов. Воспроизво-
димость индивидуального опыта преподавания обеспечивается 
набором профессиональных навыков. Судя по  материалам ин-
тервью, этот набор включает четыре необходимых навыка: са-
мостоятельный поиск информации, доступное изложение ма-
териалов курса, выстраивание системы оценивания студентов, 
формирование интереса студентов к предмету.

	 4	 Разработка учебно-методических комплексов по ФГОС рассматривает-
ся как дополнительная сервисная нагрузка, отнимающая время у пре-
подавания.

	 5	 Внешний совместитель, на момент интервью только начавший препода-
вать в университете, отметил отсутствие готовых методических разра-
боток и необходимость прямо в аудитории изобретать методы препо-
давания.

От первого лица: 
представления 
преподавателей 
о профессио-
нальных навыках 
и целях работы
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Самостоятельный поиск информации рассматривается как 
базовый навык, позволяющий обновлять свои знания и  затем 
содержательно наполнять преподаваемые курсы теоретическим 
или практическим материалом.

И3: Есть у  меня модель, которую мне заложили в  универси-
тете. Мы полностью законспектировали все три тома «Ка-
питала». Все вопросы, все задания нам давались — вот, 
первоисточник. Вот это в меня заложили. Опираться на пер-
воисточники.

И10: Я  еще очень много смотрю разнообразных кейсов 
именно прикладного характера из  интернет-порталов Sos-
tav, Adme и так далее.

И8: Мне пришлось за  лето первое освоить очень много ма-
териала нового, которого я, может, недостаточно освоил, ко-
гда сам обучался.

Самообразование описывается как непрерывный процесс, ко-
торый протекает параллельно преподавательской работе и под-
питывает ее. Информанты разделяют общую идею о  том, что 
обновление знаний преподавателя должно происходить в  про-
цессе собственных научных исследований. На  практике это 
оказывается затруднительно, поскольку преподаватели испы-
тывают острый дефицит времени. Обычно они узнают о  новых 
практических инструментах, эмпирических данных и  теориях 
на  интересующих их онлайн-курсах или конференциях. Также 
информацию ищут в учебной литературе.

И1: Если это не  новаторский курс, а  просто для тебя новый 
курс, тогда [нужно] собрать хорошие учебники, прочитать 
несколько штук. Пять, наверное, это предел. Ну  вот, это та-
кой упрощенный путь. Когда у тебя нет времени, когда у тебя 
еще много научных всяких опций, ты участвуешь в конферен-
ции, тебе надо сдавать доклад, а  у  тебя через неделю лек-
ция, — это наш путь.

Чтобы разработанный курс был усвоен студентами, важно уметь 
их заинтересовать и доступно излагать содержание курса. Уме-
ние доступно изложить материал — это интегративный навык, 
составной частью которого является предварительная методи-
ческая подготовка, так как он включает выстраивание логики 
каждой лекции и курса в целом, обеспечение связей между тео-
ретической информацией и практическими заданиями на семи-
нарах, подбор формы представления информации.
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И1: Во-первых, я  всегда очень сильно слежу за  тем, что-
бы было логично и  структурированно. Потому что без это-
го студенты точно ничего не поймут, это будет каша бесфор-
менная. Во-вторых, я  стараюсь в  меру возможностей, мне 
отпущенных, все-таки как-то артистично — не  артистично, 
но  выразительно — этот материал преподавать. Потому что, 
если будешь монотонно бубнить, утыкаясь в  листок бумаги 
или в  слайд своей презентации, то  люди отключатся через 
пять-десять-пятнадцать минут.

И4: Хороший курс — это хорошие внятные лекции, которые 
можно взять и по ним учиться. Это хороший набор задач, ко-
торые дают возможность попробовать то, что в лекциях было 
пройдено, какие-то хорошие контрольные, которые опять-та-
ки не  направлены на  точное повторение, но  развивают ка-
кие-то творческие способности.

Большинство информантов не  связывают в  своих репликах за-
дачу объяснения материалов курса с задачей оценивания уров-
ня подготовки студентов, поэтому остается открытым вопрос 
определения критериев доступности лекций и семинарских за-
нятий. Для преподавателей более значимым фактором являет-
ся заинтересованность студентов, а не их теоретическая подко-
ванность: интерес позволяет поддерживать рабочую атмосферу 
в аудитории.

И3: Самое главное — уметь заинтересовать студента. Пото-
му что все, что делается на энергии страха, мне кажется, это 
менее продуктивно.

И5: Приходится заинтересовывать студентов с  первых ша-
гов, чтобы не единственным вопросом было «А будет ли ав-
томат?». Как-то уже… сознательно подходили.

Информанты отмечают, что довольно часто у  студентов отсут-
ствует интерес к образованию в целом или к выбранной специ-
альности. Это вполне обыденное явление, но  оно продолжает 
вызывать эмоциональный отклик у преподавателей.

И3: Поскольку падает число бюджетных мест, вот таких сту-
дентов, которым интересно, становится все меньше. Их кри-
тическая масса становится все меньше. Среди наших сту-
дентов. Вот это очень расстраивает.

И8: Кого-то, бывает, родители отправили на специальность, 
они вообще не  хотят этого всего. А  им приходится. Конеч-
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но, сложности возникают: заставляешь как-то расшевелить-
ся, а они вот ни в какую!

Представления преподавателей о том, в чем может состоять ин-
терес студента к  курсу, в  основном базируются на  стереотип-
ных суждениях о пользе «практики». Какие именно практические 
навыки будут отрабатываться, зачастую решает сам препода-
ватель, исходя из  содержания своего предмета и  собственно-
го опыта. Если у  студентов возникают собственные запросы, 
преподаватель стремится ответить на них. Однако такие случаи 
редки, поскольку умение формулировать образовательный за-
прос — это навык, которым студенты в своей массе не владеют 
и которому их практически никто не учит.

И7: На  занятиях начинают говорить: «Давайте нам показы-
вайте из жизни! А где это я буду применять?». Начинаем раз-
бирать такие задачи — начинаются возмущения: «А  что так 
сложно?».

И11: Культура, я  считаю, еще не  сформирована. Это не  сра-
зу — здесь и сейчас, а важно потихоньку, поэтапно призывать 
их, что не  надо бояться, надо просто понимать, что ты хо-
чешь, спрашивать, задавать вопросы.

В  условиях, когда собственный запрос у  студентов отсутству-
ет или очень неустойчив, преподаватели могут корректировать 
курс, ориентируясь на собственные наблюдения за группой.

И2: Я  стараюсь ориентироваться на  потребности студента, 
потому что они каждый год приходят совершенно разные, 
то есть это видишь, это считываешь, понимаешь. Каждый раз 
приходится искать какой-то новый, индивидуальный подход, 
чтобы они в  первую очередь уходили отсюда мотивирован-
ные и со знаниями.

Для выполнения промежуточного и  итогового оценивания сту-
дентов преподавателю требуется навык разработки балльно-
рейтинговой системы и  критериев экзаменационной оценки. 
По мнению информантов, в этой работе необходимо обеспечи-
вать прозрачность оценок и быть последовательным.

И7: Со  студентами нужно с  первого курса, с  первого сентя-
бря разговаривать как со взрослыми, ставить перед жестки-
ми фактами, рамками, дедлайнами. В моей практике это ра-
ботает. Во всяком случае, это сказывается на успеваемости. 
Это дисциплинирует, домашние задания хотя  бы высылают 
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вовремя. Почему? Потому что штрафы будут, если будет про-
срочка, или я их вообще не буду принимать.

И1: Честно было бы в итоге выставить только те вопросы к за-
чету или к  экзамену, которые лектор успел осветить или ра-
зобрать на  семинаре. Нехорошо им те  вопросы выставлять 
на  самостоятельное изучение, которые они, может быть, 
сами не поймут просто.

Для преподавателей итогом преподавания курса являются 
не только оценки студентов, но и то, какое отношение к предме-
ту у них сформировалось. Чтобы узнать, что было для студентов 
самым важным, удовлетворены  ли они образовательным про-
цессом, некоторые преподаватели собирают устные или пись-
менные отклики после окончания своего курса. Однако редко 
кому удается проводить эту работу систематически. Существую-
щую в  университете систему обратной связи6 преподаватели 
не рассматривают как способ поддержки их работы: вызывают 
сомнение формулировки опроса и шкала оценки.

В рассказах информантов об их опыте преподавания звучит 
уверенность в  том, что другие преподаватели владеют схожи-
ми навыками и  придерживаются тех  же норм. Можно было  бы 
предположить, что на университетской кафедре или в широком 
межкафедральном контексте поддерживается некоторое общее 
нормативное поле, которое дает преподавателям ориентиры 
в их деятельности и чувство профессионального единства. Од-
нако профессиональное взаимодействие с коллегами по кафе-
дре проходит в интервью информантов лишь как фоновая тема, 
межкафедральное взаимодействие не  упоминается, а  общее 
нормативное поле определяет администрация вуза без учета 
мнений преподавателей.

Коллеги по кафедре — ближайший профессиональный круг для 
преподавателя, это те люди, к которым в первую очередь мож-
но обратиться за консультацией, с кем можно кооперироваться 
для решения рабочих вопросов. Однако информанты не склон-
ны вступать в тесные взаимодействия с коллегами: обсуждение 
плана курса (в случае если он распределен между несколькими 
преподавателями) является наиболее интенсивным взаимодей-
ствием из  всех, что приводились в  пример в  интервью. В  двух 
интервью упоминалось, что заведующие определяют отдель-

	 6	 Организованно проводится анонимный онлайн-опрос в компьютерном 
классе. По 5-балльной шкале требуется оценить некоторые параметры 
работы преподавателя, например использование активных форм обу-
чения, применение мультимедийных технологий, пунктуальность.

Взгляд извне: 
влияние коллег 
и администрации 
на структуру, 
формы и цели 
преподавания
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ные нормы работы со  студентами, однако информанты не  мо-
гут ручаться, что эти нормы становятся обязательными для ис-
полнения.

И8: По  поводу автоматов у  нас правило основное, что их 
нельзя ставить. Вот этого у  нас нет… Ну,  по  крайней мере, 
заведующая нам всем запретила это делать.

В  редких случаях информанты рассматривают конкретных кол-
лег по кафедре в качестве обладателей важных профессиональ-
ных навыков, готовых поделиться своим опытом.

И4: Если что, я у N могу спрашивать, по каким-то моментам 
консультируюсь, потому что он по  образованию преподава-
тель именно.

Взаимные посещения занятий как система, которая позволи-
ла бы каждому преподавателю кафедры проявить свое профес-
сиональное мастерство и  получить отклик от  коллег, в  универ-
ситете не практикуются. Те из преподавателей, которые помнят 
о  существовании такой практики в  прошлом, оценивают ее по-
ложительно — даже в  случае, когда не  прояснены стандарты 
оценивания занятий. Одна из  информанток рассматривает та-
кую практику как «фильтр» и  возможность установить общека-
федральный стандарт, другая — просто как возможность взгля-
нуть на себя «чужими глазами». Разговор о практике посещений 
коллегами занятий друг друга выводит одну из  информанток 
на  размышления о  системе репутации. На  ее взгляд, имеет 
смысл адаптировать к  жизни университетской кафедры опыт 
peer review редакций научных журналов, т. е. получать отклик 
от коллег, которые являются специалистами в близких предмет-
ных областях, и по возможности — от внешних экспертов.

Процедура избрания на  должность не  функционирует как 
инструмент оценки преподавательской работы и отбора лучших 
преподавателей. Коллеги голосуют друг за  друга по  привычке, 
а  утверждение на  ученом совете кандидатуры, выдвинутой ка-
федрой, зависит от  выполнения формальных критериев, и  по-
давляющее большинство из  них составляют показатели объе-
ма научной работы7.

	 7	 Согласно должностной инструкции и  коллективному договору, дей-
ствующему в  данном университете, преподавательская нагрузка яв-
ляется основной функцией преподавателя, однако в систему конкурс-
ного отбора на  должность встроены требования к  научной работе. 
В  конкурсном отборе учитываются показатели публикационной ак-
тивности (публикации в  журналах из  перечня ВАК, в  индексируемых 
в  РИНЦ, в  Scopus и  WoS), а  также цитирования, заявки на  гранты 
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Штатные преподаватели в  большинстве своем не  знают, 
как именно работают коллеги по  кафедре. В  некоторых случа-
ях преподаватели высказывают интерес к  опыту других коллег, 
предполагая, что он ценен и  его можно перенять. Один из  ин-
формантов выразил уверенность, что видеть работу преподава-
телей кафедры в  совокупности — задача заведующего. В  итоге 
затруднительным представляется выявить механизмы форми-
рования стандартов преподавания и  профессиональной репу-
тации. По крайней мере, коллегиальная оценка в качестве тако-
го инструмента не  работает. С  одной стороны, преподаватели 
сомневаются в  том, что коллеги оценивают их работу (или вы-
скажут свою оценку): на  прямой вопрос интервьюера «Как вы 
думаете, вашим коллегам важно то, что вы делаете?» следует 
столь же прямой ответ «Нет» (И2). С другой стороны, сами пре-
подаватели не интересуются работой коллег.

И6: Просто сильно изменились люди [поменялся состав 
кафедры], не  знаю, какие они преподаватели примерно. 
А я на самом деле этого не знаю.

Не проявляя заинтересованности в сотрудничестве с коллегами, 
информанты в то же время выражают беспокойство по поводу 
вопросов, которые решаются на  уровне коллективной самоор-
ганизации. Эти вопросы носят междисциплинарный и  межка-
федральный характер — они касаются образовательных целей.

Для всех информантов основными целевыми ориентира-
ми работы преподавателя являются знания и  навыки студен-
тов. Однако среди коллег не  складывается общее представ-
ление о  базовом уровне знаний по  предметам, о  стандартных 
требованиях к студентам и о процедурах оценивания, о метаце-
ли отдельной образовательной программы. В наибольшей про-
фессиональной изоляции оказываются преподаватели общих 

и  привлечение внешнего финансирования. Компетентность в  препо-
давании оценивается через два показателя учебно-методической ра-
боты: наличие рабочих программ дисциплин и публикация хотя бы од-
ного пособия или учебника за последние три года (второй показатель 
не распространяется на должности ассистента и преподавателя). Для 
всех должностей профессорско-преподавательского состава получе-
ние заработной платы, вдвое превышающей среднюю по региону, об-
условлено выполнением показателей Положения о  стимулировании. 
Эффективность деятельности преподавателей оценивается по  пока-
зателям методической, организационной, экспертной и научной рабо-
ты. По каждой из них начисляются баллы за выполнение заранее опре-
деленных показателей (например, публикация учебного пособия или 
выступление на  конференции). Наиболее подробно расписаны пока-
затели научной работы, в  совокупности по  ним можно набрать боль-
ше баллов, чем по трем другим видам деятельности вместе взятым.
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дисциплин. Одна из информанток использовала метафору про-
ходящего мимо поезда, чтобы подчеркнуть незначительность 
своего влияния на общий образовательный результат студента.

И6: Ты, конечно, может, стараешься и  так далее, но  ты по-
нимаешь, что твоя роль в строительстве этого проекта — вот 
конкретного студента Иванова — она минимальна.

При этом выпускающие кафедры заинтересованы в  том, что-
бы общие предметы преподавались с  тематическими акцен-
тами, специфичными для определенных направлений подго-
товки, или вырабатывали у  студентов навыки, которые сложно 
формировать в рамках специальных курсов кафедры. Стремле-
ние преподавателей невыпускающих кафедр быть включенными 
в общую логику подготовки студента очевидным образом корре-
лирует со стремлением выпускающих кафедр сделать более ка-
чественный образовательный продукт с опорой на внешние ре-
сурсы. Однако взаимодействие между кафедрами не налажено.

И8: Я  сейчас не  могу ориентироваться на  преподавателей 
конкретных, потому что даже не  знаю, кто что читает. Даже 
«Деловые коммуникации» — для меня было большим откры-
тием, что ее читает кафедра философии… Если бы кафедры 
предлагали больше инициативы, может быть, мы действи-
тельно что-то  бы ставили, что и  по  возможностям кафедры, 
и по потребности студентов.

Внешние практики, приглашенные для чтения специальных кур-
сов, также указывают на  недостаток взаимодействия препода-
вателей в  рамках реализации образовательных программ. Ос-
новные причины — непроясненность кафедральных стандартов 
в  преподавании дисциплин и  отсутствие преемственности кур-
сов. Ожидания внешних преподавателей, что базовые темы 
освоены студентами на  предыдущих этапах обучения, в  ряде 
случаев не оправдываются.

И9: Когда преподаватель начинает им [студентам] рассказы-
вать [свой предмет], они понять ничего не могут. Потому что 
нет основных терминов. А преподаватель-практик — он среди 
коллег своих, экспертов, общается. Он уже привык к опреде-
ленному уровню.
Интервьюер: Эту базу, получается, они должны были полу-
чить на младших курсах?
И9: Ну, на предыдущих каких-то. То есть хотя бы элементар-
ные понятия.
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И11: Вот для меня все-таки было бы важно как новому препо-
давателю получить общую информацию по  кафедре, на  ко-
торой я работаю. Какие есть студенты, какие есть предметы, 
какие за  студентами закреплены предметы по  нашей кафе-
дре и почему… И по мере своих знаний, навыков, сил, компе-
тенций я могла бы выбрать и усилить [предмет]. Ну, методич-
ки… Но я вижу, что они разнятся. На один и тот же предмет 
несколько методичек. Очень важно, чтоб была одна методич-
ка и ее бы вовремя корректировали, раз в год, например, пе-
ресматривали. Здесь нужен какой-то системный специалист, 
который именно курирует структуру, наполнение методиче-
ского материала на кафедре. Вот этого я не увидела.

В  целом содержащиеся в  интервью описания практик взаимо-
действия преподавателей с  коллегами позволяют сделать вы-
вод, что преподаватель действует в университете как атомизи-
рованный субъект. Консультации с коллегами, выработка общих 
образовательных целей, соблюдение общих стандартов не  яв-
ляются заметной частью работы преподавателя. У информантов 
нет внутри университета значимой группы, которая транслиро-
вала бы профессиональные нормы.

В  ситуации разобщенности преподавателей функции кон-
троля за  их деятельностью постепенно берет на  себя админи-
страция: несколько лет проводятся систематические провер-
ки присутствия преподавателя в  аудитории, в  сентябре 2018 г. 
в  аудиториях размещены камеры наблюдения. Предприня-
тые меры получили критические отзывы внутри университета 
и в местных СМИ. Основная претензия информантов в отноше-
нии этих мер контроля состоит в  том, что, декларируя задачу 
повышения качества образования, сотрудники администрации 
не имеют компетенций для его оценки и контроля.

Администрация вуза предстает прежде всего как орган, тре-
бующий дисциплины.

И1: Важно, по-моему, чтобы все отчеты были сданы вовре-
мя, чтобы все журналы были вовремя заполнены, чтобы все 
ведомости закрыты вовремя были. В  частности, недавно 
на  меня накатали в  нашем деканате родном служебную за-
писку за  то, что я  вовремя не  закрыла ведомость. Не  поле-
нились то  есть. Не  важно, как я  лекции читаю, какой я  пре-
подаватель — может, я  плохо читаю, может, я  гениально 
читаю, — но важно, что я ведомость не закрыла вовремя. Вот 
это важно: отчеты, журналы, ведомости. Бумага.

С точки зрения преподавателей влияние администрации на пре-
подавание ограничивается контролем исполнительской дис-
циплины и  наличия методических документов на  кафедре. 
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В  университете не  сформулированы образовательные цели, 
не  определены приоритетные способы их достижения — адми-
нистрация не  дает ценностных и  содержательных ориентиров 
для работы преподавателя. Хотя отсутствие общих образова-
тельных целей волнует информантов, они не  заинтересованы 
в  том, чтобы администрация вмешивалась в  выбор методов 
и содержания преподавания.

Судя по данным проведенных интервью, ни на уровне универси-
тета, или в рамках кафедры не существует общего языка, на ко-
тором описывался  бы профессиональный опыт преподавате-
ля. Информанты автономны в своей преподавательской работе: 
они самостоятельно определяют ее цели, свободны в  выборе 
методов преподавания, сами выбирают направления и способы 
своего профессионального развития. Представление об акаде-
мических свободах имплицитно встроено в повседневную прак-
тику информантов, но ни один из них не отсылает к ним напря-
мую — эти данные согласуются с выводом Р. Абрамова о том, что 
академическая автономия является скорее частью повседнев-
ных практик, чем элементом профессиональной риторики [Аб-
рамов, 2011. С. 41].

В  данном исследовательском поле выявлена парадоксаль-
ная ситуация. В  интервью просматриваются схожие представ-
ления преподавателей о  навыках, необходимых для работы, 
о  целях преподавания и  условиях поддержания качества об-
разования на  должном уровне. Однако нет площадки, на  кото-
рой эти представления устанавливаются сейчас или устанавли-
вались ранее. Преподаватели сформировали свои внутренние 
стандарты преподавания под влиянием уникальных факторов: 
это опыт их университетских преподавателей и  собственный 
опыт, который у многих включает работу в других образователь-
ных учреждениях и/или в различных государственных и коммер-
ческих структурах.

Влияние кафедры на  формирование представлений о  том, 
как преподавать, можно признать условным: даже если препо-
даватели говорят «за всех», будучи уверенными в  том, что все 
коллеги следуют тем же нормам, из интервью становится понят-
но, что эта уверенность не подкреплена совместной практикой. 
Действия администрации по регулированию преподавательской 
работы воспринимаются как неприятный, но  неизбежный кон-
троль. Информантам очевиден разрыв между их собственными 
представлениями о преподавании и требованиями администра-
ции, в  интервью он выражается как противоречие между ком-
плексными непрерывными усилиями и  избирательными фор-
мальными требованиями. Преподаватели не  заинтересованы 
в  возникновении новых способов контроля той части деятель-

Выводы
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ности, которая на  данный момент не  попадает в  фокус внима-
ния администрации, поскольку компетенции и мотивация адми-
нистраторов не вызывают доверия.

Сравнение материалов интервью с теми небольшими фраг-
ментами высказываний преподавателей о  своей работе, кото-
рые приводятся в  исследованиях академической профессии, 
позволяет заключить, что современных преподавателей объ-
единяет обеспокоенность по  поводу возрастания усилий, тре-
бующихся для поддержания качества преподавания [Форрат, 
2009; Абрамов, 2011; Курбатова, Каган, 2015; Филоненко, Яков-
лева, 2019]. В нашем исследовании информанты указывали, что 
для сохранения должности и  повышения дохода преподавате-
лям необходимо демонстрировать результаты научной работы 
в  дополнение к  учебной нагрузке, что соответствует ситуации 
в российских вузах в целом [Козьмина, 2014; Рудаков, 2018а].

В  условиях дефицита времени и  административного дав-
ления преподавательская автономия является тем неболь-
шим пространством свободы, которое оказывается возможным 
в университете. Нельзя с точностью определить, воспринимает-
ся ли эта свобода как осколок гумбольдтовской модели универ-
ситета или как способ экспериментально выстроить новые об-
разовательные модели.

Анализ интервью позволяет предположить, что поддержать 
внутреннюю мотивацию преподавателей, дать им уверенность 
в  осмысленности рутинных работ может прежде всего акаде-
мическое сообщество университета. Не высказанная напрямую, 
но  очевидная потребность информантов в  совместном опре-
делении целей преподавания коррелирует с  интуицией П. Са-
фронова о  том, что в  нынешней ситуации, когда статус акаде-
мического профессионала в российских университетах весьма 
уязвим, необходимо создавать новые формы академическо-
го общения [Сафронов, 2016]. Преподаватели заинтересованы 
в большей прозрачности образовательного процесса, связности 
образовательных целей, возникновении стандартов преподава-
ния внутри университета. По  всей видимости, администрация 
в  существенной степени дискредитировала себя как инстан-
ция, способная обеспечить эти условия. Студенты на  текущий 
момент могут скорее вдохновлять преподавателей, чем артику-
лировать свой запрос к профессионализму академического со-
общества. Кафедра остается тем пространством, где еще воз-
можна выработка смыслов образовательного процесса.
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[Становление в профессии]

Какое у  вас образование? Как вы стали преподавателем 
в  этом университете? Это первое ваше место работы? Ра-
ботали/работаете где-то еще?

Приложение: 
гайд интервью
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Что вы преподаете сейчас? Вы всегда преподавали этот 
предмет (эти предметы)? Получали  ли вы дополнительное 
образование? Где? Как это было?

Вас кто-то учил преподавать? Были ли у вас какие-то образ-
цы? На что или на кого вы ориентировались, когда начинали 
работать? Сейчас ориентируетесь на кого-нибудь?

Нужны ли какие-то специфические преподавательские навы-
ки для работы в вузе?

[Преподавание]

Расскажите о  своей преподавательской рутине. Что вы де-
лаете каждый день? В чем состоит основное содержание ва-
шей деятельности как преподавателя?

Какое самое приятное воспоминание связано с  вашей пре-
подавательской практикой? Как часто случаются эти ситуа-
ции?

Как выстроена работа со студентами? Как вы следите за те-
кущим процессом и  оцениваете результаты? Есть  ли ка
федральные стандарты оценки?

Каковы основные сложности в  работе преподавателя? Слу-
чались ли конфликты со студентами, деканатом или коллега-
ми? Как они разрешились?

Делаете  ли вы что-то такое, что не  делает никто из  коллег 
по  кафедре? Что это? Как распределяется нагрузка на  ка-
федре?

Нужно ли затрачивать какие-то усилия, чтобы сохранять про-
фессиональный уровень? Если да, то какие?

Предоставляет ли университет вам поддержку в вашем про-
фессиональном развитии? Как это выглядит? Можете ли вы 
на  это влиять? Должен  ли университет оказывать эту под-
держку? Если не университет, то кто?

[Внешняя оценка]

Вы оказывались в  ситуации, когда коллеги оценивали ваш 
преподавательский опыт? Избрание на должность является 
такой ситуацией? Должно ли являться?
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На ваш взгляд, что важно администрации университета в ва-
шей работе? Как администрация оценивает работу препода-
вателя? Подвергались ли вы такой оценке?

Нужна  ли студенческая оценка преподавания? Работает  ли 
он сейчас? Как она должна выглядеть?

[Оценка себя/профессии]

Можно  ли выделить правила, по  которым устроена жизнь 
преподавателя в университете? Есть ли профессиональный 
кодекс, стандарт?

Имеет  ли значение, какую должность занимает преподава-
тель? Есть ли разница между ассистентом и доцентом, дол-
жна ли она быть?

На ваш взгляд, что такое хороший университетский курс? Как 
его сделать? Что нужно делать, чтобы быть хорошим препо-
давателем?
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This paper analyzes the findings from a study of faculty’s perceptions of tea-
ching as the most significant component of the academic profession. In a broa-
der context, it investigates into the transformation of the academic profession, 
meaning that professors in Russia as well as around the world tend to perform 
research, administrative, and expert functions more and more often. Previously, 
Russian researchers observed a conflict between faculty’s perception of tea-
ching as the most important profession component and administrators’ publica-
tion productivity requirements. A number of publications present strategies that 
professors use to adjust to the changing administrative requirements. However, 
the existing findings mostly reflect administrators’ perception of the academic 
profession, on which the faculty’s perspective is considered to be implicitly de-
pendent. Available literature offers little evidence of how professors perceive 
the content, meaning, and goals of the academic profession.

The present study was designed to find out by which goals and norms fa-
culty members are guided in doing their work and to determine the logic behind 
the way they allocate their efforts among various aspects of teaching. Data was 
collected using focused in-depth interviews carried out in a Yekaterinburg uni-
versity. Research was performed within a methodological framework of groun-
ded theory and narrative analysis which traces its origin to hermeneutics. Fin-
dings indicate that professors share similar perceptions of the skills necessary 
to do their work, the goals of teaching, and the criteria for maintaining educa-
tional quality. Meanwhile, there is no platform for building those perceptions, fa-
culty’s attitudes being shaped under the influence of their mentors and personal 
experience. The study also evaluates the impact of other university actors (stu-
dents, colleagues, administrators) on the respondents’ perceptions of the tea-
ching process. Finally, a rationale for building professional solidarity within the 
university’s academic community is provided.

academic profession, teaching, university, teacher autonomy, in-depth inter-
view.
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